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Forord

Nu ser jag antligen slutet pa denna langa, tuffa, omtumlande och stundtals
haftiga resa. Ett dventyr som borjade i fragor och slutar i nya fragor om hur
Vi pa basta satt ska ge barn mojlighet till lek, meningskapande och larande
utifrn sina egna fragor, sa lusten och nyfikenheten inte gar forlorad pa
vagen redan i forskolan. Sa att vi genom alltfor snavt matande, reglerande
och sorterande forlorar huvudpersonerna, barnen, ur sikte och stirrar 0ss
blinda pa verktyg, tekniker och sakra garantier. Och samtidigt — hur far alla
barn del av en bra forskola?

Forst av allt vill jag tacka alla de manga barn, kolleger och foraldrar som
jag mott i mitt arbete som forskollarare och forskolechef. Det &r samarbetet
med er som gjorde att fragorna borjade stéallas och i motet med min handle-
dare, Gunilla Dahlberg, blev till forskningsfragor. Tack ocksd Ann Katrin,
Stina och Hans for att ni gav mig majlighet att i vart chefsteam ta hand om
pedagogiska utvecklingsfragor som ledde in mig pa tankar om uppsatsskri-
vandet. Ett stort tack ocksa till de modiga arbetslag som nar avhandlingsar-
betet satte igang, slappte in mig i sin dagliga verksamhet och delgav mig
dokumentationer och sa frikostligt slappte in mig i era samtal och tack till
alla barn som gav mig tilltrade till ert utforskande, era idéer och dokumenta-
tioner. Utan er ingen avhandling!

Ett sarskilt tack till Karin for alla vara langa samtal om didaktikens karn-
fragor, att hitta nya infallsvinklar pd vad som fascinerar, vacker lust och
nyfikenhet och vad som driver utforskande och lust till larande. Om det
krangliga, bangliga, som gar krokvagar och pa sa vis 6ppnar luckor och nya
ovantade och dverraskande mojligheter att utforska vidare mitt i det vardag-
ligas odndliga aventyr, dar minsta kryp, bakterie och mossa utgdér nya varl-
dar.

Till Gunilla Dahlberg, min handledare, som under manga ar foljt och
handlett mitt arbete med uthallighet och tillit till min formaga. Tack for din
Oppna, generdsa handledning och for ditt lyhorda lyssnande under vagen och
din noggranna och skarpa sluthandledning!

Under detta langa arbete har jag ocksa haft formanen att samarbeta i olika
konstellationer av forsknings- och doktorandgrupper. Tidigt gav Eva Blom-
dahl, Liselott Olsson och Bodil Halvars mig spannande och vardefulla in-
gangar i doktorandarbetets vedermaddor, liksom senare Annelie Fredricson,
Agneta Wallander, Ylva Skogsberg och till sist Anna Tjivikua och Johanna
Unga. Samtidigt har ett engagerat och livaktigt forskoledidaktiskt kollegium



vuxit fram kring forskoleprofilen och det nya forskollararprogrammet, forst
pa Institutionen for didaktik och pedagogiskt arbete och sedan pa Barn- och
ungdomsvetenskapliga institutionen pa Stockholms universitet. Det har in-
neburit nya utmaningar for mig i synen pa forskolan, pa forskollararutbild-
ning och pa utvarderingsfragor som ocksa utmanat och paverkat mitt av-
handlingsarbete. Tack till alla vanner i kollegiet och pa institutionen!

Ett stort och varmt tack till Ann-Christine Vallberg Roth som laste mitt
manus vid 90% och som holl i ett konstruktivt samtal vid nittioprocentsse-
minariet. Din grundliga och kritiska ldsning gav mig en skjuts att arbeta vi-
dare annu ett varv med hela avhandlingen. Jag vill ocksa varmt tacka Anna
Palmer och Elisabeth Nordin-Hultman for era noggranna och narsynta las-
ningar som gav mig nya tankar om form, analys och struktur. Tack ocksa till
Gunnar Asén som kom in som bihandledare under sista aret och framforallt
for din sista genoml&sning av hela arbetet. Fler som kommit med vérdefulla
synpunkter i slutskedet &r Liselott Olsson, Karin Furnes, Christina Wehner-
Godée och Eva Anggard. Sarskilt tack ocksa Liselott for hjalp med engels-
kan!

Ett mycket speciellt och varmt tack gar till mina tva danslarare Linda
Forsman och Maria Nordléw. Att fa mojlighet att dansa tva kvallar i veckan
och vara mitt i héndelsen, i aktiviteten i sjalva nudgonblicket, har betytt att
nya rum Gppnats for tillblivelse bara just dar och da och som hjalpt mig ge-
nom béde harliga och tunga, svara perioder. Tack ocksa alla i Tant Bastant
Dansant som dansar med mig pa onsdagskvallar hos Maria.

Till sist vill jag rikta mig till mitt arbetslag som réddade mig under den
sista avgorande tiden. Tack Agneta, Susanne, Bibi och Mary. Och forstas
min stora och varma familj, mamma, syskon och syskonbarn, som med for-
staelse och gott samarbete stottat mig och varandra under den sista svara
tiden. Till Maria i mina varmaste tankar!

Mitt innerligaste tack till Anette som lever sjdlva livet tillsammans med
mig. Tack for att du finns och varit dar hela tiden!

Kérrtorp den 20 oktober 2013.
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Del 1 Introduktion






Inledning

Under 1990-talet paverkades forskolan liksom skolan av forhallandevis om-
fattande samhéllsforandringar som globalisering, marknadsanpassning och
decentralisering. |1 samband med globaliseringen bérjade dessa utbildnings-
institutioner alltmer ses som konkurrensfaktorer i en globaliserad ekonomi.
For Sveriges del resulterade detta i ett samlat utbildningssystem fran for-
skola till gymnasium, nagot som kom till uttryck bland annat i att forskolan
inlemmades i utbildningssystemet och fick sin forsta laroplan, Lpfg98'.
Dessa reformer utgick fran att samhallsinstitutioner som forskola och skola
kunde styras med centralt uppstallda mal. All form av malstyrning bygger pa
att det finns en aterkoppling mellan mal och resultat fér att kunna kontrollera
att malen foljs och att uppdraget blir utfort sa som tankts. Darmed kom upp-
foljning och utvardering i relation till uppsatta mal att borja fungera som ett
fjarde styrningssystem vid sidan om ekonomisk, juridisk och ideologisk
styrning. | samband med denna férandring kom kvalitetssakrings- och utvar-
deringsfragor att hamna i fokus inom skilda offentliga institutioner (Dahl-
berg, Lundgren & Asén, 1991; Vedung, 1994). Denna forindring har legat
till grund for det Gvergripande syftet for denna avhandling. Syftet &r att un-
dersoka vilka fragor relaterade till laroplanens uppdrag om dokumentation,
uppfoljning och utvardering som blir mgjliga att fa kunskap om genom an-
vandandet av tva olika dokumentations- och uppféljningsverktyg, individu-
ella utvecklingsplaner respektive pedagogisk dokumentation samt sdtta detta
i relation till forvantningar om att utveckla forskolans pedagogiska verksam-
het.

| forskolans laroplan, Lpf698, formuleras den vardegrund och det innehall
i form av mal att strdva mot, som verksamheten ska erbjuda barnen. Det
finns ocksa tydligt formulerat att den pedagogiska verksamheten ska utga
ifrdn barnens egna intressen, erfarenheter och asikter samt att forskollarare
och arbetslag ska ta tillvara flodet av barns tankar och idéer som grund for
planering och genomfdrande av verksamheten. | forskolans uppdrag finns
angivet att forskolan bade ska fora vidare traditioner och kunskap och samti-
digt medverka till att barnen far skapa kunskap och mening tillsammans

! Laroplanen ar en bindande férordning. Lpfé98 ersatte det pedagogiska program, i form av
allméant rad fran Socialstyrelsen, som dittills varit vagledande for forskolan.
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(Lpfo98 s 9; Lpft98/10 s 6). | BOSK-kommitténs?, forslag till laroplan
(SOU 1997:157) som foregick den slutliga laroplanen, foreslogs i enlighet
med malstyrningstankandet att ledningen av forskolan (rektor/forskolechef)
skulle ha ett sérskilt ansvar for att tillsammans med de anstallda, utveckla
verksamheten mot en bra kvalitet. | kommitténs betdnkande papekas att detta
kraver att malen standigt provas, att arbetslagen dokumenterar processer och
resultat for att kunna félja upp och utvardera arbetet och att man prévar och
utvecklar nya metoder for dessa andamal, eftersom utvérdering kan ha en
styrande effekt. | forordet till l&roplanen, liksom i regeringspropositionen
(1997/98:93, Laroplan for forskolan) papekades att malen avser vad forsko-
lan skall strdva mot nar det géller det enskilda barnets utveckling och larande
och det podngterades att det enskilda barnets resultat inte skall utvdrderas.
Bade i betdnkandet och i laroplanens forord skriver man: “Det ér angeldget
att utveckla och anvéanda perspektiv och metoder for utvérdering som &r
tydligt relaterade till de uppstallda malen for verksamheten och som bidrar
till en utveckling av det pedagogiska arbetet” (SOU 1997:157 s 130-131;
Lpfc98 s 4). | motivtexterna gor BOSK-kommittén en genomgang av pa
1990-talet aktuella utvérderingsformer. Utvardering av den egna verksam-
heten hade under 90-talet blivit allt vanligare i samband med att den decent-
ralisering som skedde pa 1980-talet, gett de professionella ett storre ansvar
for verksamhetens utveckling. Manga av de utvérderingsformer som besk-
rivs i betankandet byggde darfor pa forskollararnas ansvar att granska och
vérdera sin egen praktik och riktades mot den pedagogiska miljon och/eller
lararnas handlingar. Ett annat vanligt inslag i férskolan som diskuteras i be-
tdnkandet &r anvandandet av barnobservationer dar barns utveckling relate-
ras till forutbestamda och generella utvecklingsnivaer och stadier. | samband
harmed pétalas att effekten da ofta blir en kategorisering och normalisering
istallet for att synliggora barnens meningsskapande strategier och larproces-
ser.

| betdankandet poangteras att inférandet av laroplanen ocksa innebéar en
forandring av forskolans uppdrag dar man Onskar en utveckling av forsko-
lans pedagogiska arbete. Darfor forordade man att utvarderingarna skulle
riktas mot de pedagogiska processerna och motet mellan lararen och barnet.
En frdga som da sarskilt lyftes fram var frdgan om “hur lir barn?” (SOU
1997:157 s 92). Vid en genomgang av dessa texter betonas saledes doku-
mentations- och uppféljningsformer dar gemensam reflektion och dialog
kring pedagogisk dokumentation ses som ett centralt inslag (ibid. s 94). Har
namns dokumentation av viktiga steg i barnens larande och utveckling i form
av barnens alster i en portfolj” som ett exempel, som kommer narmare
sjalva larandet. Den forskning om barns larande som betankandet hénvisar
till, visade att pedagogers reflektioner Gver observationer och videodoku-

2 Slutbetankande av Barn- och skolakommittén (férkortat BOSK) (SOU 1997:157) Att erdvra
omvarlden. Forslag till laroplan for férskolan.

16



mentation 6kade de vuxnas formaga att ta barns perspektiv, nagot som visat
sig viktigt for kvalitetsutveckling. Dessutom diskuterades i betédnkandet,
utvarderingars funktion i ett malrelaterat system som mer an bara kontrollin-
strument. | betdnkandet fordes fram att den kunskap som utvérderingar ger
ocksa ska kunna anvandas for utveckling av verksamheten, liksom for att
Oka insyn och delaktighet for foréldrar och andra intressenter. | detta sam-
manhang presenterades ett redskap, pedagogisk dokumentation, som fick
stort utrymme i BOSK-kommitténs motivtexter, da det innefattade flera av
de komponenter som efterfragades. Det man foreslog var att, genom att do-
kumentera de pedagogiska processerna med hjélp av texter, video, foton och
barnens egna alster, skapa ett material som pedagogerna kunde ga tillbaka
till och studera, analysera och diskutera bade sinsemellan, men ocksa till-
sammans med barnen och med foraldrarna. Genom att gora det pedagogiska
arbetet synligt pa detta satt skriver BOSK-kommittén att dokumentationen
kan bli ett viktigt redskap for att kontinuerligt utveckla och utvardera verk-
samheten pé varje forskola” (SOU 1997:157 s 99). I sjélva laroplanstexten i
Lpf698 finns dock inget stycke som behandlar planering, genomférande och
utvardering. Det forklaras i regeringens proposition med att man deklarerar
att laroplanen bara skall ange de nationella malen, inte ge anvisningar om
forslag pd hur malen skall uppnas eller om arbetssatt och metoder (RP
1997/98:93 s 17).

Nar laroplanen infordes i slutet pa 90-talet kom ett nytt begrepp, indivi-
duella utvecklingsplaner, att introduceras i forskolans verksamhet. Inspira-
tionen kom fran att man pa vissa hall i skolan borjat anvanda detta verktyg
for att stodja elevers kunskapsutveckling och kunna ge en tydligare infor-
mation till férdldrarna vid utvecklingssamtalen. Aven i forskolan kom tan-
ken om individuella utvecklingsplaner att framtrada i anslutning till utveck-
lingssamtalen med barnens foraldrar. Laroplanen foreskriver att arbetslaget
regelbundet skall genomféra dessa samtal samt fortlopande ha samtal med
barnens foraldrar om barnets trivsel, utveckling och larande bade i och utan-
for forskolan. 1 BOSK-kommitténs forslag till laroplan (SOU 1997: 157)
foreslogs att en individuell planering skulle gdras for varje barn i samband
med utvecklingssamtalen. Detta fanns dock inte med i den slutgiltiga laro-
planstexten utan dir star att ’forskolan ska komplettera hemmet genom att
skapa basta mojliga forutsattningar for att varje barn ska kunna utvecklas rikt
och mangsidigt” (Lpf698 s 15; Lpfo98/10 s 13). Vid tiden for inforandet av
forskolans laroplan pagick en intensiv debatt kring individuella utvecklings-
planer, bade pa statlig och pa kommunal politisk niva, men da i huvudsak
med fokus pa grundskolan®. | férskolan kom debatten om individuella ut-
vecklingsplaner igang som en reaktion pa inférandet av laroplanen, eftersom
manga verksamma inom forskolan, bade pa forvaltningsniva och ute i en-

% Ett beslut om att man ska upprétta individuella utvecklingsplaner for alla elever i grundsko-
lan genomfordes 2006. Men detta géllde inte for barn i férskolan.
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skilda forskolor uppfattade BOSK-kommitténs skrivningar om individuell
planering, som liktydigt med ett krav pa individuella utvecklingsplaner. Mal-
lar for individuella utvecklingsplaner bade pa enskilda forskolor och centralt
i vissa kommuner bdrjade utarbetas (Elfstrom, 2005; Skolverket, 2004;
2008; Vallberg Roth, 2002/2011; Vallberg Roth & Mansson, 2006). Da jag
sjalv arbetade som forskolechef vid denna tid och genom mitt arbete kom i
kontakt med flera exempel pa sadana mallar vacktes manga fragor kring
deras anvandning och utformning. Fragor som sedermera resulterade i en
licentiatuppsats och i foreliggande avhandling.

Avhandlingens bakgrund i en studie om individuella
utvecklingsplaner

Nér jag skulle vélja &mne for en licentiatuppsats valde jag att géra en inter-
vjustudie om individuella utvecklingsplaner Varfor individuella utvecklings-
planer? En studie om ett nytt utvarderingsverktyg i forskolan (Elfstrom,
2005). Tretton forskollarare och en barnskotare intervjuades om sitt arbete
med individuella utvecklingsplaner. Syftet var att undersoka vilka behov och
syften dessa planer ansdgs svara mot. Ett annat syfte var att undersoka vilka
forestallningar om barn, kunskap och larande som kom till uttryck i olika
former av individuella utvecklingsplaner och sitta dem i relation till laropla-
nens mal och intentioner samt lyfta fram vilka fragestallningar som skulle
kunna vara viktiga att reflektera 6ver i arbetet med individuella utvecklings-
planer. Resultatet fran studien visade att forskollararna som intervjuades sag
de individuella utvecklingsplanerna som ett verktyg, en garant for att alla
barn i de allt stérre barngrupperna, som blivit vanliga i férskolan, blivit syn-
liggjorda. Flera av forskollararna tog ocksa upp att arbetet med utvecklings-
planerna gjorde att deras arbete och kompetens blev mer synligt och att de
kande sig mer professionella i forhallande till foraldrarna och i samarbetet
med skolan. Flera av de intervjuade menade att arbetet med de individuella
utvecklingsplanerna gav hela arbetslaget en gemensam bas att utga fran nar
det gallde hur utvecklingssamtalen skulle genomféras. De fick ocksa ett
gemensamt sprak som paverkade dialogen i arbetslagen som i sin tur paver-
kade arbetet med barnen. De gemensamma dokument som arbetats fram som
underlag for IUP sags som en garant for objektivitet eftersom barnen blev
bedémda efter samma mall. Men resultatet fran min studie och annan forsk-
ning kring IUP (Vallberg Roth & Mansson, 2006) visade samtidigt att denna
uppfoljnings- och dokumentationsform framst fokuserade pa det enskilda
barnets utveckling utan koppling till verksamhetens utformning och innehall.
Trots att forskolans l&roplan (Lpfo98 s 4) uttryckligen poéngterade att bar-
nens resultat inte skulle utvarderas och att det inte finns nagra mal att uppna,
bara mal att strava mot, sa fanns starka tendenser att man genom att uppratta
individuella utvecklingsplaner skapade individuella mal att uppna for varje
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barn. Pa sa vis borjade pedagoger och foréaldrar dven att bedoma det enskilda
barnets resultat mot forutbestamda kriterier. Nagot som stod i strid med bade
egna redovisade och laroplanens intentioner. Aven Skolverket borjade upp-
marksamma dessa tendenser i sin forsta nationella utvérdering av forskolan,
redovisad i rapporten Forskola i brytningstid (2004). Dar papekas att de
lokala arbetsplanerna i vissa fall inneholl en blandning av mal att strava mot
och mal att uppna, som Skolverket menade kunde tyda pa, att pedagogerna
hade svart att skilja mellan mal att strava mot och mal att uppna. | rapporten
varnar utredarna for att barnens resultat ska bli ett matt pa forskolans kvali-
tet, pa samma sétt som de menar blivit vanligt nar det géller skolan.

Eftersom en av intentionerna med inférandet av en laroplan for férskolan
sades vara en onskvard utveckling av verksamhetens pedagogiska innehall,
och att det var verksamheten och inte de enskilda barnen som skulle utvérde-
ras (RP 1997/98:93) vandes mitt intresse i samband med att jag paborjade
mitt arbete med en doktorsavhandling, att undersoka pedagogisk doku-
mentation, den utvarderingsform som fanns framskriven i BOSK-
kommitténs slutbetdnkande (SOU 1997:157) och nédmndes i forordet till
laroplanen (Lpf698). I dessa skrivningar framhdlls, som ndmnts ovan, att
pedagogiska dokumentationer skulle kunna utgora utgangspunkt for att
kunna félja bade barns och larares larprocesser och bilda underlag for utvar-
dering och utveckling av verksamheten.

Tankar och praktik kring pedagogisk dokumentation bérjade sérskilt spri-
das i Sverige genom ett utvecklings- och forskningsprojekt, Stockholmspro-
jektet’, som pagick under aren 1993-1996 (Dahlberg, Moss & Pence, 1999;
2001). Som ett resultat av projektet borjade pedagoger i olika delar av landet
sluta sig samman i natverk® for att samarbeta kring experimenterandet och
uppbyggandet av denna utvarderingsform (Dahlberg, Moss & Pence, 1999;
2001; Aberg & Lenz Taguchi, 2005; Olsson, 2008; 2009). Denna process
pagick parallellt med implementeringen av forskolans laroplan.

| denna avhandling understks, genom tva olika empiriska studier, ovan
sérskilt ndmnda utvérderingsformer: individuella utvecklingsplaner och pe-
dagogisk dokumentation. Utvarderingsformer som vaxt fram som tva paral-
lella spar och tycktes svara mot de nya behov som accentuerades i och med
att forskolan fick sin forsta laroplan. De fragor som avhandlingen studerar i
relation till den 6vergripande fragan, hur den kunskapsproduktion som dessa
olika utvarderingsformer ger kan anvandas for att utveckla forskolans peda-

* Stockholmsprojektet, “"Pedagogik i en forinderlig omvirld”, under ledning av professor
Gunilla Dahlberg vid Lararhégskolan i Stockholm och i samarbete med Reggio Emilia Insti-
tutet. Forsknings- och utvecklingsprojektet finansierades av socialdepartementet.

5 Natverk som bildades p& pedagogernas egna initiativ, eller ibland med kommunernas bi-
stand. Ménga av dessa natverk har haft kontakt med Léararhdgskolan i Stockholm och med
Reggio Emilia Institutet. | flera nummer av tidskriften Modern Barndom finns arbeten kring
pedagogisk dokumentation beskrivna, tidigast i Modern Barndom nr 2/1995.
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gogiska verksamhet, ar: Hur kan man forsta uppkomsten och utvecklandet av
dessa bada utvarderingsformer? Hur hanger introducerandet ihop med laro-
plansreformen och andra tendenser i tiden bade nationellt och globalt? Vad
kravs av liknande verktyg for att de ska innefatta bade barns utveckling och
larande och de mojlighetsvillkor verksamheten erbjuder?

Avhandlingens undersokningsomraden

Avhandlingsarbetet & genomfort i tre delar. Eftersom utvarderingsfragorna
har blivit sa centrala i den ideologiska styrningen av samhallsinstitutioner
som férskolan och att utvardering i laroplansforskning alltid anses ha en
styrande effekt genom att den talar om vad som &r viktigt i en verksamhet
(Dahlberg, Lundgren, Asén, 1991; Dahlberg & Asén, 1994), har det ocksé&
varit intressant att studera hur styrningsfragan hanterats och forandrats under
den undersokta tiden. Som en bakgrund till de empiriska studierna har jag
darfor gatt tillbaka till de arbeten/texter som ledsagade laroplansreformen for
forskolan 1998 for att fordjupa forstaelsen kring den ideologiska styrningen.
For att kunna gora en sadan undersokning har jag anvant mig av ett laroplan-
steoretiskt tdnkande.

Dérefter atervander jag till studien om individuella utvecklingsplaner. Har
ar syftet att undersoka vad det &r i de individuella utvecklingsplanernas
teorigrund och genomférande som, trots andra intentioner, gor att det framst
fungerar som ett normaliseringsverktyg och sa starkt styr bedémning och
vardering mot barnet och lamnar verksamheten utanfor. Detta aterbesok
motiveras av de nya krav pa att folja, dokumentera och analysera barns 1a-
rande och utveckling i relation till kravet om utveckling av den pedagogiska
verksamheten, som skrivits fram i den reviderade laroplanen (Lpf698/10).

Tyngdpunkten ligger sedan pa avhandlingens huvudstudie, som behandlar
pedagogisk dokumentation. Syftet ar hér att understka hur pedagogisk
dokumentation svarar mot kravet pa dokumentation, uppfoljning och utvar-
dering, genom att i en empirisk studie, folja arbetet med pedagogisk doku-
mentation i en forskola under ett lasar.

Avhandlingens dvergripande syfte

Avhandlingens 6vergripande syfte &r att undersoka vilka fragor relaterade till
laroplanens uppdrag om dokumentation, uppféljning och utvérdering som
blir méjliga att fa kunskap om genom anvandandet av individuella utveckl-
ingsplaner respektive pedagogisk dokumentation samt att satta detta i relat-
ion till férvantningar om att utveckla forskolans pedagogiska verksamhet,
nar det galler innehall, organisation och arbetssitt. Ett delsyfte ar att synlig-
gora och undersoka nagra teoretiska begrepp som blir produktiva i anvan-
dandet av respektive utvarderingsform. Ytterligare ett delsyfte ar att utforska
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vad en teoretisk forflyttning mot ett postpragmatiskt perspektiv innefattande
ett immanent forhallningssatt till utvardering, skulle kunna innebéra av moj-
ligheter for forskolans dubbla uppdrag att bade for vidare kunskap och sam-
tidigt ge majligheter till barnens kunskapsskapande. Att bade ha en struktu-
rerad planering som samtidigt oppnar for det nya, ovantade och ofdrutség-
bara.

Fragestallningar/problemomraden

| avhandlingen ar foljande fragestéllningar de mest centrala:

¢ Vilken sorts kunskap produceras genom anvéandandet av individuella ut-
vecklingsplaner respektive pedagogisk dokumentation som grund for
verksamhetsutveckling och systematiskt kvalitetsarbete i forskolan?

o Hur styrs kunskapsproduktionen av de grundantaganden och de centrala
begrepp som respektive dokumentationsform vilar pa?

e Vad kan ett immanent perspektiv ge som tillagg till verksamhetsutveck-
ling och systematiskt kvalitetsarbete i forskolan?

Avhandlingens bidrag

Under de senaste tio aren, har kraven pa forskolan som utvarderingspraktik
Okat. Forst genom att man definierat att alla férskolor ska ha ett system for
kvalitetssakringsarbete (Prop. 2004/05:11; Skolverket, 2005a). Nu senast i
och med den nya Skollagen (SFS 2010:800 kap.4) och den reviderade l&ro-
planen (Lpf698/10 kap. 2:6) som bada tradde i kraft 1 juli 2011 och som
talar om ett systematiskt kvalitetsarbete med fokus pa verksamhetsutveck-
ling. Den reviderade laroplanens (Lpf698/10) foreskriver att forskollarare
och arbetslag i forskolan kontinuerligt ska folja, dokumentera och utvardera
den pedagogiska verksamheten i férskolan, och samtidigt dokumentera, folja
och analysera barns utveckling, larande och férdndrade kunnande, inte mot
faststéllda kriterier utan gentemot vad forskolan erbjuder. Vidare att forsko-
lans kvalitet systematiskt ska dokumenteras, foljas upp och utvérderas och
att det ar genom att folja, dokumentera och analysera varje barns larande,
utveckling och forandrade kunnande som detta blir mojligt. Har star ocksa
att det behovs kunskap om hur barns utforskande, fragor, erfarenheter och
engagemang tas till vara i verksamheten. Denna dokumentation och uppfolj-
ning ska ligga till grund for ett systematiskt kvalitetsarbete dar utvérderingar
bildar underlag for verksamhetsutveckling och férbattrade arbetsprocesser.
Syftet med detta ska vara att ge de basta forutsattningarna for varje barn att
lara och utvecklas i enlighet med férskolans uppdrag och inom de olika mal-
omraden som laroplanen omfattar. Detta ar fortydliganden som gjorts utifran
politiska beslut som haft fokus pa uppfoljning, utvardering och utvecklandet
av kvalitetssakringssystem i hela den offentliga sektorn.
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| det systematiska kvalitetsarbetet forvantas forskolechefer och forskolla-
rare idag ocksa kunna granska och analysera de dokumentations- och utvér-
deringsformer de anvander for att kunna analysera hur de paverkar verksam-
hetens innehall, organisation, arbetssétt och mojlighetsvillkoren for barnens
utveckling och larande. Detta dr ett komplext uppdrag. En intention med
foreliggande avhandling &r att undersdka och analysera konsekvenser av
anvandandet av tva olika dokumentations- och utvarderingsformer, genom
att synliggora vilken kunskap som olika former producerar och hur de svarar
mot uppdraget att ligga till grund for ett systematiskt kvalitetsarbete dar ut-
varderingar ska ligga till grund for verksamhetens utveckling. Avhandlingen
kan darmed bidra med exempel pa de komplexa fragor som behover stallas
till de dokumentations- uppféljnings- och utvarderingsverktyg som anvands i
forskolan for att det ska bli mgjligt att granska deras konsekvenser for ”verk-
samhetens innehall, arbetssatt samt barnens mojligheter att utvecklas och
lira inom samtliga milomraden” (Lpf698/10 s 15). Men ocksa att visa pa
och problematisera de hdga krav detta staller pa de professionella i forskolan
av att ta till sig nya teoretiska verktyg for att fullgora sitt uppdrag.

Avhandlingens disposition och innehall

Avhandlingen &r indelad i sex delar dér del 1 utgors av en kort introduktion
till avhandlingens bakgrund samt syfte och fragestallningar. Sedan féljer tva
delar som bildar bakgrund till avhandlingens huvudstudie om pedagogisk
dokumentation. Huvudstudien &r uppdelad i en del med teoretiska utgangs-
punkter och tidigare forskning samt en del som utgdrs av den empiriska stu-
dien och dess resultat. Till sist finns en sammanfattande diskussion.

Del 2, bakgrund I innehaller en undersokning av laroplansreformen for
forskolan ur ett laroplansteoretiskt perspektiv pa hur forskolan styrs genom
utvardering och kvalitetsarbete. Detta avsnitt bildar bakgrund till avhand-
lingens tva empiriska studier.

Del 3, bakgrund Il utgérs av en omlasning av resultaten fran en tidigare
intervjustudie om individuella utvecklingsplaner i relation till denna avhand-
lings dvergripande fragor.

Del 4 inleder huvudstudien om pedagogisk dokumentation med ett avsnitt
som behandlar bakgrunden till pedagogisk dokumentation och dess rotter i
den italienska staden Reggio Emilias kommunala forskolor och dess bak-
grund i svensk forskola. Dérefter finns ett avsnitt om de teoretiska och filo-
sofiska stallningsstaganden som pedagogisk dokumentation vilar pa samt en
beskrivning av en fortsatt filosofisk och teoretisk rérelse mot ett immanent
och postpragmatiskt perspektiv. Sist behandlas tidigare forskning relaterat
till pedagogisk dokumentation och till naturvetenskap i forskolan.

Del 5 utgdrs av den empiriska studien om hur pedagogisk dokumenta-
tion anvands i praktiken pa en forskola. Denna del inleds med studiens upp-
ldgg och genomférande samt metoder for datainsamling, bearbetning och
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analys av det empiriska materialet. Dérefter fokuseras pa redovisningen av
analyser och resultat i fem avsnitt.

Del 6 &r avhandlingens avslutande och sammanfattade diskussion, dar re-
sultaten fran huvudstudien om pedagogisk dokumentation diskuteras i rela-
tion till avhandlingens tre 6vergripande fragor.
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Del 2 Bakgrund |
Ett laroplansteoretiskt perspektiv pa styrning
av forskolan
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Bakgrund till ett 1aroplansteoretiskt tankande

Detta kapitel behandlar fragor som ger en bakgrund till foreliggande avhand-
lings Gvergripande fragor, om hur man kan forsta den utveckling vi star infor
idag och varfor uppfoljning och utvardering blivit centrala fragor for sam-
héllsinstitutioner som férskola och skola. Dessa fragor ror sig pa olika nivaer
och dar en fraga handlar om hur man ska kunna garantera nationell likvar-
dighet med en jamn kvalitet Over hela landet. Det innebér i sin tur ett upp-
drag att arbeta med ett systematiskt kvalitetsarbete pa den lokala forskolan. |
det uppdraget ingar att arbeta med forandring och verksamhetsutveckling
(Lpf598/10).

Genom att anvanda ett laroplansteoretiskt perspektiv har jag fatt stod att
formulera fragor som handlar om hur uppféljning och utvérdering hanger
samman med fragor om styrning, ansvarsférdelning och vilken kunskap som
efterfragas pa olika nivaer i samhallet och av olika intressenter som politiker,
personal och foraldrar. Detta kapitel bildar pa sa sétt en bakgrund till av-
handlingens tva empiriska studier som undersoker vilka fragor i relation till
laroplanens uppdrag i Lpf698/10 som respektive dokumentations- och upp-
foljningsform kan svara mot.

Vilken kunskap efterfragas genom utvardering?

I och med att utvardering, forutom att anvéandas for kontroll av verksamheten
och som garant for en likvardig kvalitet, ocksa inbegriper ett forandringsmo-
tiv, fordubblas utvarderingars uppgift. Forandringsmotivet gor att utvarde-
ringar behover kopplas till dvergripande kunskap om uppfostran och utbild-
ning, liksom till dess relation till bade samhéllsforandringar och styrnings-
mojligheter (Dahlberg, Lundgren & Asén, 1991). Innan utvarderingar iscen-
satts behover man da fraga vilken kunskap som ar onskvard, bade om
verksamheten och for verksamheten, eftersom de utvarderingsverktyg eller
utvarderingsmodeller man anvander paverkar vilken kunskap som blir moj-
lig att f& genom dem. Det behdvs da att man granskar de verktyg som an-
vands och analyserar hur de i sin tur paverkar den verksamhet som ska ut-
varderas, nagot som &n mer tydligt formulerats i den reviderade laroplanen
(Lpf698/10). En aspekt av kunskapsfragan ar hur den kunskapssyn och den
barnsyn som laroplanerna vilar pa skrivs fram och hur olika utvérderingsin-
strument svarar mot detta. Hur skrivs utvérdering som styrinstrument fram i
relation till laroplanen vad galler mal och kvalitet? Vilken kunskap efterfra-
gas genom utvardering? Hur ser ansvarsfordelningen ut? Detta ar fragor som
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undersoks i relation till de texter som utgor férarbeten, propositioner och
1998 ars laroplan for forskolan (Lpf698) langre fram i detta avsnitt i avhand-
lingen. Dar relateras resultaten fran analysen ocksa till den reviderade laro-
planen, Lpf698/10.

Val av laroplansteoretiskt perspektiv

Det laroplansteoretiska perspektiv som valts i foreliggande arbete utveckla-
des av Urban Dahl6f (1967) och vidareutvecklades av UIf P. Lundgren
(1979) under 1960 och 1970-talet. Dar laggs tonvikten vid den statliga regle-
ringen av pedagogiska processer utifran studiet av hur fostran och undervis-
ning framtrader, men ocksa genom att knyta pedagogisk/didaktisk praxis till
den ekonomiska, sociala och politiska kontext de ingar i. Med hjélp av de
tankegangar som detta laroplansteoretiska tankande erbjuder har jag kunnat
vidga perspektivet pa dokumentation, uppféljning och utvérdering i den lo-
kala forskolan till att inbegripa det omgivande samhéllet och den styrning
som staten utévar Over forskolan som samhéllsinstitution. Ett tinkande som
aven inbegriper hur denna styrning hanger samman med foérandringar na-
tionellt och globalt i synen pa statens ansvar och vad galler synen pa barn,
kunskap, larande och utbildningens betydelse for ett samhélles konkurrens-
kraft.

Styrning av forskola och skola brukar i princip sédgas handla om tre typer
av styrsystem; ekonomisk, juridisk och ideologisk styrning (Dahlberg,
Lundgren & Asén, 1991). Den ekonomiska styrningen sétter ramar for verk-
samheten genom resurstilldelning i form av statsbidrag, den juridiska styr-
ningen reglerar genom lagar, forordningar och regler och den ideologiska
styrningen styr genom laroplaner, pedagogiska program och lararutbildning
(Dahlberg m.fl., 1991; Lindensj6é & Lundgren, 2000; Lundgren, 1979). Detta
laroplanteoretiska perspektiv, satter saledes fokus pa hur dessa statliga regle-
ringar satter ramar for verksamheten, men ocksa pa hur det handlingsut-
rymme som finns inom ramarna anvéands och gestaltas i den pedagogiska
verksamheten. Perspektivet lyfter ocksa fram vikten av att studera vilka do-
minerande forestallningar som ligger bakom den syn pa barn och kunskap
som kommer till uttryck i laroplaners malformuleringar, da laroplanerna kan
ses som nycklar till vad ett visst samhalle ser som viktigt for uppfostran och
undervisning under en viss period (Dahlberg & Lundgren, 1984; Lundgren,
1979).

Detta kapitel i avhandlingen riktar in sig pa den ideologiska styrningen i
form av laroplaner med betoning pa malstyrning och dess konsekvens i form
av utvarderingar och utvérderingstankande. Begreppet laroplan har enligt det
perspektiv som valts, en vidare betydelse an den som vanligtvis asyftas i
vardagligt svenskt sprakbruk déar begreppet laroplan begréansas till sjalva
laroplansdokumentet (Dahlberg & Asén, 1986a; Folke Fichtelius, 2008;
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Lundgren 1979). Hér inbegrips dven den filosofi, de forestallningar och
principer som ligger till grund for texten i laroplanen vilket ligger i linje med
det engelska begreppet curriculum (Dahlberg & Lundgren, 1984; Dahlberg
& Asén, 1986a; Lundgren 1979).

Ett laroplansteoretiskt perspektiv pa forskolan

Né&r det galler skolan har ett laroplansteoretiskt tdnkande varit vanligt fore-
kommande under lang tid (Dahllof, 1967; Lundgren, 1979). Det var dock
forst pa 1980-talet som den svenska forskolan borjade studeras ur ett laro-
plansteoretiskt perspektiv. Det skedde parallellt med att forskolan kraftigt
byggdes ut och boérjade bli en viktig samhallsinstitution, samtidigt som en
forandrad syn pa hur staten skulle styra samhallsinstitutioner som skola och
forskola sjosattes. Inom forskningsgruppen for laroplansteori och kulturre-
produktion vid Hogskolan for lararutbildning, senare Lé&rarhogskolan i
Stockholm, gjorde Gunilla Dahlberg och Gunnar Asén under ledning av UIf
P. Lundgren, ett antal studier utifran ett laroplansteoretiskt perspektiv, dar
utbildningsreformer och styrningens dilemman ur ett forskoleperspektiv
studerades. Flera av studierna kom till i anslutning till socialstyrelsens arbete
med det pedagogiska programmet for forskolan (Allmanna rad fran social-
styrelsen 1987:3). | skrifterna Kulturdverforingens rationalisering (Dahl-
berg, 1982) samt Ett laroplansteoretiskt perspektiv pa forskolans verksamhet
(Dahlberg & Lundgren, 1984) diskuterades hur de samhallsforéandringar, i
form av ett mer rationellt satt att se pa forskolebarnens uppfostran och ut-
bildning, paverkat forutsattningarna for att mer formellt utformade pedago-
giska texter skapades. Inom forskningsprojektet "Den pedagogiska reform-
verksamheten i forskolan” redovisade gruppen bland annat rapporterna: Per-
spektiv pa forskolan. Nagra utgangspunkter for en analys av den pedago-
giska reformverksamheten (Dahlberg & Asén, 1986a); Forskolans styrning
och ledning (Dahlberg & Asén, 1986b); Férestandarna och férskolans led-
ning. En studie av forestandarnas arbete och arbetssituation (Dahlberg &
Asén, 1987). Forskningsprojektet diskuterades vidare i flera artiklar med
fokus pa forskolans styrning, inriktning och utvardering (Dahlberg, 1989;
Dahlberg & Asén, 1989). Gruppen fick ocksd i uppdrag av socialdeparte-
mentet att systematisera grundlaggande fragor kring utvardering av barnom-
sorgen i forhallande till malstyrning, redovisad i boken Att utvardera barn-
omsorg (Dahlberg, Lundgren & Asén, 1991). | férordet till denna bok stér att
texten i boken ocksa kan ses som ett underlag for ett kommande arbete att
formulera ett gemensamt maldokument for forskola och skola, nagot som
planerades av social- och utbildningsdepartementen vid samma tid som
boken kom ut 1991 (ibid. s. 5). Under samma period pagick stora statliga
utredningar och reformer pa skolans omrade (Lindensjé & Lundgren, 2000).
Ett utredningsuppdrag som pagick parallellt var expertunderlaget till styrbe-
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redningen, Ansvarférdelning och styrning pa skolomradet (Du Rietz, Lund-
gren & Wennas, 1987). Fragor kring malstyrning, utvardering och kvalitets-
sékring ronte samtidigt uppmarksamhet inom den globala barnomsorgs- och
skolforskningen exempelvis inom EU och EU-kommissionens natverk for
barnomsorg (se till exempel Dahlberg & Asén, 1994; Moss & Pence, 1994;
Moss, 1995).

Foérutom den forskning som gjordes i forskningsgruppen for laroplans-
teori och kulturproduktion under 1980 och i bérjan pa 1990-talet har forsk-
ning kring laroplansteoretiska fragor kopplad till den svenska forskolan bara
forekommit sparsamt. Under 2000-talet har dock fragorna aterigen véckts. |
boken De yngre barnens laroplanshistoria, har Ann-Christine Vallberg Roth
(2002/2011) gjort en historisk analys av forskolans och de tidiga skolarens
styrdokument fran mitten av 1800-talet och fram till och med laroplansre-
formerna pa 1990-talet. | analysen som galler pedagogiskt riktgivande texter
och laroplaner for forskola, fritidshem och grundskolans tidigare ar, identifi-
erar hon fyra olika perioder och ldroplanskoder, varav de tva sista “folk-
hemmets socialpsykologiska laroplansperiod” och “det situerade vérldsbar-
nets laroplan”, berdr den period som hér studeras. | avhandlingen Forskolans
formande. Statlig reglering 1994-2008 har Maria Folke Fichtelius (2008)
studerat dokument och texter kring arbetet med och debatten kring utfor-
mandet av en ny skollag®, dar férskolan foreslogs bli en ny frivillig skolform.
Hon fokuserar framfor allt férskolans position som grénsobjekt mellan skola,
familj, socialtjanst och arbetsmarknad samt analyserar debatten med hjalp av
ovan namnda kraftfalt och hur de paverkar utfallet for den statliga reglering-
en. | avhandlingen gors dven en historisk genomgang som visar att det anda
sedan 1940-talet funnits en politisk debatt om férskolan bér tillhéra utbild-
ningsvasendet och som avslutades forst 1998 nar forskolan fordes over till
utbildningsdepartementet. Birgitta Hammarstrom-Lewenhagen (kommande
2013) beskriver i avhandlingen Den unika mojligheten — en studie av den
svenska forskolemodellen 1968-1998, politiken kring och utvecklingen av
den framvéxande svenska forskolan.’

® Arbetet med en ny skollag pagick fran 1997, under olika regeringar, och avslutades forst
2010 och borjade gélla 20110701.

" Darutéver finns forskning som tar upp och diskuterar hur statens styrning utvecklats och
forandrats under 2000-talet, efter skolreformerna pa 1990-talet, men da med fokus pé skolan
(se t.ex. Forsberg & Wallin, 2005; 2006; Lindensj6 & Lundgren, 2000).
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Fran regelstyrning till malstyrning

Centraliserad regelstyrning

Den léaroplansteoretiska forskning, som omnamnts ovan, har framforallt stu-
derat hur den statliga styrningen utformats och pa vilket satt den varit bero-
ende av politiska och samhalleliga villkor och forutséttningar, bade natio-
nellt och internationellt. Studierna visar att fran slutet av 1960-talet genom-
gick det svenska valfardssamhéllet, liksom manga lander i Europa och vast-
varlden, ekonomiska och politiska férandringar, som gjorde att man sokte
efter nya former att styra en véxande offentlig sektor. Under valfardssam-
hallets uppbyggnadsskede och fram till slutet av 1970-talet reglerades den
offentliga sektorns verksamheter i Sverige, dels via lagar och bestammelser
om statsbidrag, dels via ett detaljerat regelverk for verksamheters inre orga-
nisation och yttre utformning. For forskolans del innebar detta att det fanns
centralt utarbetade riktlinjer for till exempel barngruppernas storlek, an-
stéllda per barngrupp, personalens utbildning och byggnormer gallande loka-
ler och yta per barn. Ansvaret for att reglerna efterlevdes byggde pa att det
fanns en forvaltnings- och tjdnstemannatradition ddr ansvaret bestod i att
folja regler for arbetet och yrkesutévandet. Detta sags vara en garant for att
forskolans kvalitet skulle vara likvardig 6ver hela landet (Dahlberg, Lund-
gren & Asén, 1991).

Motiv for en forandrad styrning

Fran slutet av 1970-talet minskade den centrala statliga styrningen i Sverige
genom att kommunerna kravde att fa okat inflytande dver de vaxande kom-
munala verksamheterna och detta resulterade i ett riksdagsbeslut om kom-
munalt sjalvbestdmmande ar 1979. Denna omvandling startade dels i och
med att den ekonomiska tillvéxten inte l&ngre dkade i samma omfattning
som tidigare och dels fick politiska tankegangar som kritiserade valfards-
samhallet och den starka statliga styrningen éver det lokala samhéllet och
den enskilde medborgaren gehdr hos en bredare allménhet (Dahlberg, Lund-
gren & Asén, 1991; Lindensjo & Lundgren, 2000). Debatten handlade om
ekonomi, men dessutom indirekt om hur kvalitet uppratthalls och utvecklas.
Mot slutet av 1980-talet kom ekonomi och marknadstankande att allt mer
dominera 6ver pedagogiska fragor. Samma utveckling skedde internationellt,
sarskilt inom OECD-omradet, med intensiv diskussion om utbildningsva-
sendets effektivitet kopplat till nya kompetenskrav da arbetsmarknad och
ekonomi blivit mer globaliserad. Genom den globala konkurrensen blev
darigenom utbildningsvésendets mdjligheter att bidra till 1andernas ekono-
miska utveckling mer framtradande (Dahlberg, Lundgren & Asén, 1991).
Fragan om befolkningens utbildningsniva blev en viktig konkurrensfaktor
och manga lander sankte skolpliktsaldern, da utbyggnaden uppat i aldrarna
redan utnyttjats. Hur utbildningssystemet skulle kunna styras for att vara
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flexibelt och kunna anpassas till de pagaende forandringarna i omvérlden
blev samtidigt en central fraga. Det var framforallt tva l6sningar som disku-
terades, dels decentralisering och dels marknadsanpassning, vilka bada fanns
med i den svenska debatten pa 1980-talet och som bada forutsatter nagon
form av malstyrning (Dahlberg, Lundgren & Asén, 1991; Lindensjo &
Lundgren, 2000).

Decentralisering och malstyrning

Genom beslutet om kommunal sjalvbestammanderatt paborjades en decent-
raliseringsprocess och ett malstyrningstankande. | linje darmed minskade
den juridiska regleringen genom att de nya lagar som tradde i kraft (t.ex.
socialtjanstlagen 1982) var ramlagar som inneholl malen for verksamheten
och med ett principiellt innehall som kunde tolkas lokalt (Dahlberg, Lund-
gren & Asén, 1991). Decentraliseringen innebar att ansvarsférdelningen
mellan stat och kommun férandrades, sa att en del av makten fordes over till
kommunerna, vilket medférde att den centrala regelstyrningen dver kommu-
nala verksamheter, dit barnomsorgen horde, upphévdes. For forskolans del
betydde det att det centrala regelverket, beskrivet ovan, férsvann i bérjan av
1980-talet. Kommunerna fick saledes ett stort ansvar for kvalitetsfragorna,
samtidigt som forskolan byggdes ut alltmer och dess verksamhet omfattade
en allt storre del av barnen i forskolealdern. Detta utgjorde tva starka motiv
for staten att utarbeta en centralt utformad pedagogisk programtext som tyd-
liggjorde forskolans uppdrag och som inneholl ett klarare preciserat innehall
for den pedagogiska verksamheten (ibid.).

Socialstyrelsen, som var huvudman for forskolan, fick i detta samman-
hang uppdrag att utarbeta ett pedagogiskt program for férskolan, ett rampro-
gram, som kan ses som ett forsta steg i ett malstyrningstankande. Syftet var
“att dstadkomma en verksamhet av jamn och god kvalitet” for landets alla
forskolor (Allméanna rad fran socialstyrelsen 1987:3 Pedagogiskt program
for forskolan s 9). Med det Pedagogiska programmet forstarktes det decent-
raliserade kommunala ansvaret genom att kommunerna fick ansvar for att
utarbeta kommunala riktlinjer for férskolans verksamhet, dess organisation
och utbyggnad (Dahlberg, Lundgren & Asén, 1991).

Denna utveckling kan ses i ljuset av att ocksa i skolan, som hade staten
som huvudman, paborjades en viss decentralisering genom den nya laropla-
nen som kom 1980 (Lgr80). Konstruktionen av l&roplanen starkte den lokala
skolledningens pedagogiska ansvar och ansvaret for skolutveckling forlades
pa den lokala nivan. Reformen innebar ett forsta forsok till malstyrning, dar
den lokala skolan mer fritt skulle kunna valja innehall. Detta eftersom malen
nu angavs i vilka kunskaper eleverna skulle ha i termer av begrepp, modeller
och teorier (Lindensjo & Lundgren, 2000).

Samtidigt paborjades en process dar den offentliga sektorn konkurrensut-
sattes for att 6ka effektivitet och produktivitet samt for att 6ka den enskildes
valfrihet, till exempel nér det gallde foréldrars mdjlighet att valja skola och
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forskola for sina barn (Dahlberg, Lundgren & Asén, 1991). Decentrali-
seringens syfte var att uppna minskad regelstyrning och okat brukarinfly-
tande med mdjlighet att genomfdra nya idéer och lokala initiativé. | samband
harmed tillsatte regeringen 1986 en kommitté kallad styrberedningen, med
uppdrag att utreda behovet av en férandrad styrning av skolan med tydligare
malstyrning och en klarare ansvarsfordelning mellan stat och kommun (Lin-
densjo & Lundgren, 2000). | det betdnkande som kommittén lade fram (SOU
1988:20 En forandrad ansvarfordelning och styrning pa skolomradet) fanns
en sammanfattning dar man beskrev vad modellen for den forenklade och
decentraliserade styrformen innebar, ndmligen; ett okat lokalt ansvar for
skolan, en utveckling fran regelstyrning mot malstyrning med farre regler
och tydligare mal, en mer medveten utvardering, en starkt lokal skolledning,
en battre information om skolans mal samt forstarkta fortbildningsinsatser
och en effektivare tillsyn av skolans verksamhet (ibid. s 16).

Dessutom ansag beredningen att statsbidragssystemet maste forandras for
att lokalt ansvar skulle kunna bli majligt. Kommunerna skulle fa statliga
medel som ett generellt stod utan specificerade regler for dess anvéndande
och enligt en modell byggd pa kommunernas skiftande strukturella och de-
mografiska villkor och behov (Prop. 1990/91:18 Om ansvaret for skolan).
Riksdagen beslutade i linje med forslagen, vilket innebar att en ny styrmo-
dell bygd pa malstyrning och ett nytt statshidragssystem samt att en kommu-
nalisering av skolan genomférdes. Kommunerna hade, som angetts ovan,
redan ansvar for forskolans fysiska, organisatoriska och personella ramar
och de fick nu samma ansvar for skolan (Lindensjé & Lundgren, 2000).

For att kunna genomfora de nya forslagen i propositionen tillsatte rege-
ringen Laroplanskommittén, 1991, som fick i uppdrag att for forsta gangen i
svensk skolhistoria fa méjlighet att samordna arbetet med maldokument Gver
alla nivéaer. Det nya laroplansarbetet handlade forst om att skriva fram nya
laroplaner for grundskolan och gymnasieskolan® som utmynnade i betédnkan-
det Skola for bildning (SOU 1992:94) och nya laroplaner for dessa skolfor-
mer (Lpo94 for grundskolan). Darefter fortsatte reformarbetet med att in-
lemma sexarsverksamheten, skolbarnsomsorgen och senare ocksa férskolan i
utbildningssystemet (Véxa i larande, SOU 1997:21 och Att erévra omvarl-
den, SOU1997:157). Hela reformarbetet utgick fran och byggde vidare pa
det malstyrningstankande som styrberedningen hade gett underlag till kring
fragorna om ansvarsfordelningen och malstyrningens koppling till utvérde-
ring.

® Decentraliseringen innebar att staten avhande sig ansvar enligt beslutet om kommunalt
sjalvstyre.

® Prop. 1992/93:220. En ny laroplan och ett nytt betygssystem fér grundskolan, sameskolan,
specialskolan och den obligatoriska sérskolan samt prop. 1992/93. En ny ldroplan och ett nytt
betygssystem fér gymnasieskolan, komvux., gymnasiesarskolan och sarvux.
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Malstyrningen innebar att regler och detaljerade planer ersattes med klara
och tydliga mal och anvisningar om hur malen skulle uppnas samt tolkas
lokalt utifran lokala forutsattningar. 1 samband med denna forandring, upp-
méarksammades i styrberedningen, liksom i boken Att utvardera barnomsorg
(Dahlberg, Lundgren & Asén, 1991), problemet med hur man med &évergri-
pande mal, skulle kunna styra verksamheten samtidigt som man skulle varna
om och garantera likvardighet vad galler standard och kvalitet 6ver landet.
Tidigare hade kvaliteten till stor del varit garanterad genom centrala regler.
Det ar i detta sammanhang som fragor om uppféljning och utvérdering
kommit att bli centrala i ett malstyrningssystem. Dahlberg m.fl. papekar att
all form av malstyrning bygger pa att det finns en aterkoppling mellan mal
och resultat eftersom man pa nationell niva behéver fa aterkoppling om hur
verksamheten i kommunerna och i den lokala forskolan bedrivs och under
vilka villkor (ibid.).

Utvarderingars styrande funktion

Den utveckling som hdr beskrivits, har foranlett de laroplansteoretiska fors-
kare som jag hér hanvisat till, att uppmarksamma utvarderingars styrande
funktion. Redan i borjan av 1990-talet, och &n tydligare i borjan pa 2000-
talet, patalar de att utvéardering och kvalitetssékring kommit in i de kommu-
nala verksamheterna som ett nytt styrinstrument vid sidan av ekonomisk,
juridisk och ideologisk styrning. Forskarna visade pa att utvardering alltid
har en styrande funktion genom att den pekar ut vad som &r betydelsefullt i
den praktik som ska utvarderas (Dahlberg, Lundgren & Asén, 1991; Linden-
sjo & Lundgren, 2000). Det ar saledes tva krafter som pagar samtidigt: de-
centralisering dar staten franséager sig uppgifter och ansvar till de profession-
ella som anses fa ett strre ansvar, men ocksa centralisering i form av central
kontroll genom utvardering och genom laroplaner. Detta har beskrivits som
decentraliseringens paradox (Weiler, 1990) och en konsekvens av detta &r att
det finns stor risk att den makt och det ansvar som decentraliserats, atertas
“bakvigen” genom utvirderingen (Dahlberg, Lundgren & Asén, 1991). Det
ar ocksa nagot som fors fram av Forsberg och Wallin (2005; 2006) i artiklar
som diskuterar den alltmer centraliserade resultatstyrningen pa skolans om-
rade som kontraproduktiv, och att den utarmar skolan som moraliskt rum.
Liknande tankar har tidigare framférts av Dahlberg och Asén (1994). | an-
slutning till fragor om etik och vardegrundsfragor, menar de att det behovs
en levande debatt dar malen kopplas ihop med de sociala och kulturella var-
deringar som en institution &r barare av. Detta for att motverka att utvérde-
ringsinstrumenten far som effekt att ersatta malen i en specifik praktik. Uti-
fran en sadan standpunkt gar det inte att isolera malen fran hur man handskas
med utvardering och hur man definierar kvalitet. Tidigt uppméarksammades
ocksa i laroplansteoretisk pedagogisk forskning att det inte racker med att i
utvarderingar enbart félja kopplingen mellan mal och resultatet, vilket blivit
an tydligare idag. | det laroplansteoretiska perspektiv som kallats ramfaktor-
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teori, och som relaterats till hdr, ses det som viktigt att folja och kartlagga
hela kedjan av komponenter i verksamheten: mal, forutsattningar (ramar),
process och resultat, for att det ska bli mojligt att forsta och forklara ett visst
utfall. Sdrskilt galler det vad som hédnder i de pedagogiska processerna
(Dahlberg, Lundgren, Asén, 1991; Dahlberg & Asén, 1986; Lundgren,
1979).

En ansvarsfordelning i tre ansvarsnivaer

Om vi foljer forskarnas tankar liksom styrberedningens intentioner, dar poli-
tisk och professionell styrning ansags samverka i en decentraliserad och
avreglerad forskoleverksamhet, blir saledes ansvarsfragan vid utvardering
viktig att tydliggora sa att utvarderingen kopplas till ratt ansvarsniva och till
vad som ska styras pa respektive nivéer (Dahlberg, Lundgren & Asen,
1991). I den s.k. ansvarspropositionen (prop.1990/91:18) beslutades om tre
ansvarsnivaer som skulle tydliggora ansvarfordelning mellan politiker pa
central och kommunal niva och ansvarsfordelning mellan tjansteman pa
central, kommunal och verksamhetsniva. Ansvaret kopplades da till tre ni-
vaer av “ldroplansarbete”. Staten, genom regering och riksdag, skall ha an-
svar for att i skollag och laroplaner, formulera politiska mal, 6vergripande
nationella mal och riktlinjer for verksamheten. Darutover alades staten att
handha stod, stimulans och utveckling samt kontroll av kvalitet genom sina
verkstéllande organ socialstyrelsen och det da nyinrattade skolverket. Dessa
verkstédllande organ fick ocksa till uppgift att utfarda allmanna rad och an-
svara for uppfoljning och utvardering samt utova tillsyn. Utvardering pa den
nationella nivan handlar om hur verksamheten svarar mot malen och om hur
likvérdigheten kan garanteras. Sedan Skolinspektionen tillkommit efter 2010
ars reformer, har den som myndighet Overtagit tillsynsverksamheten fran
Skolverket.

Kommunen som huvudman, fick i uppgift att utfarda riktlinjer for verk-
samheten genom kommunala forskole-/skolplaner. At kommunalfullmaktige
uppdrogs att besluta vilka politiska ndmnder som skulle ha ansvar for forsko-
lans ledning. Huvudmannens ansvar galler dven att ge forutsattningar for att
verksamheten kan bedrivas i enlighet med laroplanens mal och bestammel-
ser. Med forutsattningar avses ledning, personalens kompetens, barngruppers
storlek och sammansattning, personal per antal barn i grupperna, lokaler,
material och miljé. Kommunen alades ocksa att kontrollera att verksamheten
ut6vas pa ett tillfredstallande satt och att det finns ett system for kvalitetssak-
ring bade nar det galler den egna kommunala nivan och pa lokal niva i for-
skolan. Kravet att utarbeta kommunala skolplaner och lokala arbetsplaner
togs bort i den nya skollagen och ersattes av det systematiska kvalitetsarbetet
(Skollag fran juli 2010 som bérjade gélla 20110701)*

10 Men det kravet slopades fér férskolan redan i och med Prop. 2004/05:11 Kvalitet i férsko-
lan da forordningen om kvalitetsredovisning genomfordes 20060101.
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De professionella, forskolechefer/rektorer och personal (larare, férskolla-
rare och barnskotare), fick ansvar for att tolka de Gvergripande laroplanerna,
forskole-/skolplanerna och i sin tur formulera lokala arbetsplaner som skulle
styra det egna arbetet i forskolan. Nar sedan propositionen om Kvalitet i
forskolan (2004/05:11) kom, ersattes det lokala planskrivandet med det sys-
tematiska kvalitetsarbetet, som pa sa vis i annu hogre grad accentuerar upp-
foljning och utvardering, i synnerhet pa lokal niva. De som arbetar inom
forskola och skola gavs hadrmed ett dkat ansvar for att omsatta dvergripande
mal, ekonomiska forutsattningar och grundlaggande varden till en konkret
pedagogisk verksamhet och dérutéver ansvara for att utvérdera den egna
verksamheten.

Ett stort ansvar vilar darmed pa ledningen och de verksamma pedagoger-
na i forskolan i utformningen av verksamheten, vilket 6kar kraven pa den
enskildes kompetens och etik. Det gjorde att Gvergangen till malstyrning
ansags krava en annan yrkesroll dar ansvaret ar relaterat till en yrkeskod och
ett bestamt yrkeskunnande (Dahlberg, Lundgren & Asén, 1991). En mer
professionell roll behdvde utvecklas, sérskilt bland den pedagogiskt verk-
samma personalen och dar forskollararna skulle behéva en bredare yrkes-
kompetens som inbegrep ansvaret for den enskilda férskolan (ibid.).

| laroplansteoretisk forskning brukar man tala om en formuleringsarena,
dar foreskrivande texter som laroplaner utarbetas och formuleras pa en dver-
gripande niva, och hur dessa sedan forviintas “foras ner” till en realiseringsa-
rena dar laroplanernas politiska mal ska tolkas till pedagogiska mal och en
pedagogisk praktik skall realiseras. Den nya ansvarsfordelningen innebar tre
nivaer av formuleringsarenor med helt olika formuleringskontexter nar det
galler laroplansskrivande, en statlig, en kommunal och en lokal niva. Det-
samma galler utvarderingsansvaret. Pa den lokala nivan i forskolan/skolan
realiseras det som formulerats och omformulerats genom de olika nivaerna
till pedagogisk verksamhet. Hur utfallet blir beror pa hur stort glappet ar
mellan de olika formuleringskontexterna och hur stor dverensstdmmelse som
finns mellan de olika nivaerna nar det galler syn pa uppdraget, syn pa kun-
skap, larande och utveckling. Hur texterna omvandlas i handling paverkas i
sin tur av utbildning, traditioner och barn- och kunskapssyner hos de verk-
samma pedagogerna (Dahlberg, m.fl., 1986a; 1991; Haug, 1992; 2003).
Forskarna lyfter ocksa fram att institutionaliseringen av barndomen i vart
nutida informationssamhélle kan ségas ha samma effekt som integrationsfak-
tor som arbetet hade i det tidiga industrisamhallet. Darfor ansags utvarde-
ringar i forskolan ocksa behdva inbegripa vardebaserade fragor om barns
rattigheter och sociala position, samt de demokratiskt beslutade malen, som
handlar om vilka formagor, intressen och forstaelser som barnen skall bere-
das mojlighet att utveckla genom forskolans verksamhet. Det handlar om hur
man i forskolan ska hantera samtidighet nar det géller mal att strava mot for
verksamhe-ten och att folja individuella barn liksom gruppens utveckling
och larande.
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Utvarderingstankandet: kontrollera — forandra - forankra

En av grundidéerna med malstyrningstankandet, som kom till uttryck i styr-
beredningen, var att verksamhetsutveckling skulle ske genom uppféljning
och utvardering och dar utvarderingen skulle ge ny kunskap som skulle ge
underlag for vardering och beslut om féréandring av verksamheten (Lindensjo
& Lundgren, 2000). Detsamma uttrycks i forordet till Att utvardera barnom-
sorg (1991) liksom att utvardering kan anvandas som underlag for verksam-
hetsutveckling. | detta sammanhang patalades att detta ger en majlighet till
forskjutning 1 synen pa styrning som nagot som enbart sker “uppifrdn och
ner” (Dahlberg, Lundgren & Asén, 1991). Dahlberg och Asén (1994) skriver
fram ett tankande pa styrning som interaktivt och talar om en associativ ut-
vérdering. Denna modell for utvardering knyter an till forskolan som en
samhaéllsinstitution buren av kulturella och sociala varden och som en del av
samhéllets demokratiprojekt. | och med det ses utvardering i ett vidare med-
borgerligt perspektiv som berdr alla medborgare och inte enbart de intressen-
ter/stakeholders som politiker, experter, pedagoger, foréldrar och barn som
ar involverade i sjalva verksamheten (Karlsson, 1995). | detta synsétt blir
styrning en aktiv process av tolkningar och omtolkningar dar de som arbetar
i verksamheterna omformulerar malen till pedagogisk praktik och dar det
som hénder i praktiken likavil skulle kunna péverka beslut “nerifran och
upp” (ibid.)!. Dahlberg och Asén (1994) menar att en forutsattning for att
detta ska fungera, &r att det finns dokumentation som ger synlighet och re-
spekt for barnens arbete och deras rattigheter. Dessa tankar kom for forsko-
lans del senare att utvecklas i Barnomsorg- och skolakommitténs betédnkande
Att erdvra omvarlden (SOU1997:157).

Associativ eller interaktiv utvérdering innefattar darmed synen att utvér-
dering kan ha olika syften pa olika nivaer. Ett syfte ar att synliggora verk-
samheten for att ge underlag for beslut om féréandring och att kontrollera att
verksamheten bedrivs sa som avsetts. Det kan kopplas till alla tre nivaer i
systemet, men ar kanske framst viktigt for beslutsfattare pa central och
kommunal niva. Ett andra syfte handlar om de anstélldas professionalitet och
deras mojligheter att utveckla och fordndra verksamheten dar utvérderingen
anvéands for att oka kunskapen om verksamheten och hoja kompetensen
bland personalen. Ett tredje syfte ar att mojliggdra insyn, debatt och diskuss-
ioner kring forskolans inriktning och hur verksamheten fungerar for att for-
ankra och ge legitimitet at verksamheten hos foraldrar och andra intressenter
i samhéllet (Dahlberg, Fredricson, & Asén, 1992; 1993; Dahlberg, Lundgren
& Asén, 1991 s 91; Karlsson, 1995).

Dahlberg, Lundgren och Asén (1991) havdar att en férutsittning for att
den deltagande malstyrningen, déar utvarderingen kan leda till ny kunskap

111 betiinkandet Skola for bildning” (SOU 1992:94) beskrivs och forordas en liknande form
av styrning, deltagande malstyrning, som innefattar dialog om malen med bade larare, elever
och fordldrar.
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och anvandas for utveckling av verksamheten, ar att det finns en relation och
kommunikation mellan olika nivaer. Da kan den kunskap som fas genom
utvarderingen granskas och diskuteras mellan de olika parterna som har in-
tresse i verksamheten. Det kravs da forum for att diskutera resultat och ny
kunskap och hur dessa kan anvéndas for att paverka beslut som ror utveckl-
ing och forandring av verksamheten, nar det galler dess innehall, organisat-
ion, villkor och forutséttningar. Enligt ndmnda forskare behdvs dven en idé
om hur utvardering som styrinstrument ar kopplad till dvriga styrinstrument
och da sarskilt till ideologiska styrinstrument som laroplaner, liksom att man
ar klar over vilken kunskap som efterfragas pa olika nivaer.

Forskolan och utvarderingsfragan

| boken Att utvardera barnomsorg (Dahlberg, Lundgren & Asén, 1991) ut-
reds dven vilka forutsattningar som maste foreligga for att ett utvarderings-
tankande enligt ett malstyrt system skulle kunna omfatta forskolans verk-
samhet. Forskarna lyfte dar fram tva fragor som de ansag behover I6sas in-
nan man kan tala om utvardering i ett malstyrt system. For det forsta bor
man besluta om vilken typ av mal som skall finnas och att dessa mal fast-
stalls i centralt utarbetade texter. For det andra, maste den politiska ansvars-
fordelningen mellan olika nivaer i organisationen tydliggoras, liksom att
ansvarsfordelningen mellan politiker och professionella maste klargoras.
Samma slutsatser som aven styrberedningen kommit fram till for skolans del
(och som sedan kom att skrivas fram i laroplanerna pa 1990-talet). Utover
fragorna om styrning och ansvar framholls vikten av att ta stallning till vil-
ken kunskap som efterfragades genom utvérderingen, samt hur den kunskap-
en sedan skall kommuniceras och férvaltas i organisationen och mellan olika
nivéer. ”Hur utvéarderingar utformas &r ett av de tydligaste paverkanskallorna
eller styrinstrumenten. De anger var ansvarsomraden gar, vad som &r viktig
kunskap och hur denna kunskap ska organiseras” (Dahlberg, Lundgren &
Asén, 1991 s 85).

I relation till det som hittills sagts om hur fragan om utvardering och mal-
styrning hanterats ar det intressant att analysera hur det reformarbete, som
pagick under stora delar 1990-talet, och som resulterade i att forskolan in-
lemmades i utbildningssystemet och fick sin forsta laroplan, Lpfd98, och
som sedan reviderats i Lpf698/10, hanterat samma fraga. Dock startade arbe-
tet med att skriva nationella styrdokument for forskolan trettio ar tidigare, i
och med att man tillsatte barnstugeutredningen 1968. Barnstugeutredningen
blev klar med sitt betdnkande 1972 (SOU 1972:26) och den centrala styr-
ningen inneholl texter om verksamhetens mal och inriktning, men gallde
framst de organisatoriska ramarna som en form av regelstyrning. | Barnstu-
geutredningen fanns en tydlig vetenskaplig inriktning mot utvecklingspsyko-
logiska teorier som bas for verksamheten, medan innehallsfragorna kan sa-

37



gas ha en svag klassifikation med Bernsteins terminologi och hamnade i
betédnkandets bilagor (Dahlberg & Lundgren, 1984). Behovet av statligt ut-
formade pedagogiska texter for férskolan har féljt dess expansion och samti-
digt har klassificeringen av innehallet mot mer skolliknande amnesomraden
stegvis blivit allt starkare (Dahlberg m.fl.1991; Folke Fichtelius, 2008). | det
pedagogiska programmet (Allméanna rad fran socialstyrelsen 1987:3) preci-
serades innehéllet i verksamheten under tre rubriker: natur, kultur och sam-
halle och det fanns avsnitt som beskrev ett arbetssatt, dar lek och ett temain-
riktat arbete forordades. Det fanns &ven ett avsnitt som handlade om plane-
ring av forskolans verksamhet, planeringens syfte och utgangspunkter. Dar
namndes ocksa att grunden for all planering och utveckling ar utvardering av
verksamheten. | samband darmed forordades att personalen bor gora regel-
bundna iakttagelser, observationer och ha viss dokumentation som underlag
for reflektioner och for en arlig utvardering. En utvardering som skulle ut-
mynna i en analys av laget, dokumenteras och ligga till grund for en utveck-
lingsplan for den egna verksamheten. Den skulle dven delges den kommu-
nala ledningen och ligga till grund fér kommunens beslut om utveckling och
stod till verksamheten.

| relation till utvarderingsfrigan menade dock Dahlberg m.fl. (1991) att
det pedagogiska programmet, inte i egentlig mening kunde sagas bygga pa
malstyrning, eftersom det inte fanns mal att uppna for verksamheten och att
det ej heller fanns nagra bindande regler att folja. Programmet, som var ett
ramprogram, byggde enligt dem, pa verksamhetsstyrning med riktlinjer for
vilken verksamhet barnen ska fa del av. "Detta sétt att skriva ”laroplaner”
kan ses mot bakgrund av att det utvecklats en viss tradition att utforma texter
for barnomsorgen, dar det funnits en mer eller mindre medveten stravan att
inte precisera mal och innehall” (ibid. s 77). I det pedagogiska programmet
(Allmanna rad 1987:3) patalas kommunens ansvar for att samtliga forskolor
i kommunen utvecklar en verksamhet av god och likvardig kvalitet, vilket
enligt programmet skulle ske genom att kommunerna arbetade fram riktlinjer
for den pedagogiska verksamheten. Daremot fanns inga beslut om hur ansvar
skulle fordelas pa olika nivaer eller hur ansvar skulle utkravas i relation till
uppféljning och utvardering (Dahlberg m.fl., 1991).

Laroplanen for forskolan och utvarderingstankandet

I och med att forskolan 1998 fick en laroplan (Lpf698), en bindande forord-
ning', och inlemmades i det svenska utbildningssystemet fortydligades sta-
tens ideologiska styrning av forskolan vad géller mal, innehall, uppféljning

12 En férordning &r bindande och skall féljas till skillnad mot de allmanna réden som ger rad
och rekommendationer som végledning for verksamheten och som uttrycker statens policy,
men inte har samma juridiska status som lagar och férordningar.
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och utvérdering. | detta avsnitt undersoks hur denna ideologiska styrning
gestaltas framfor allt i de olika texter som ledsagar reformen pa 1990-talet.
Texter som har varit styrande under den period som avhandlingens empi-
riska material insamlades i de tva olika studierna. Detta blir viktigt utifran ett
laroplansteoretiskt perspektiv, da dessa texter kommit att paverka hur refor-
men tolkas och realiseras pa de olika ansvarsnivaer som beskrivits tidigare.
Denna styrning har gradvis 6kat och tydliggjorts genom olika beslut i rege-
ring och riksdag och har genom den senaste revideringen av laroplanen
(Lpf698/10) accentuerats allt mer, vilket jag aterkommer till i senare delen
av kapitlet. Genom att anvénda ett vidgat laroplansbegrepp, curriculum, som
utover sjalva laroplanen ocksa innefattar bakgrunds- och motivtexter, gar det
att fa en mer nyanserad analys av de filosofiska och pedagogiska stéllnings-
taganden och principer som ligger till grund for laroplanstexten.

Direktiv for 1990-talets forskolereform

Forskolans forsta laroplan ingick, som tidigare patalats, i en storre utbild-
nings- och laroplansreform som pagick under i stort sett hela 1990-talet. |
augusti 1996 tillsattes Barnomsorg- och skolakommittén (BOSK) som fick i
uppdrag att utarbeta forslag till ett nytt maldokument for den pedagogiska
verksamheten for barn och unga i aldrarna 6-16 ar, en revidering av den nyss
framtagna Lpo94. Det skulle bli ett samlat maldokument och omfatta den
obligatoriska skolan, sexarsverksamheten och skolbarnsomsorgen. | sam-
band med detta 6verfordes ansvaret for den s.k. sexarsverksamheten fran
Socialstyrelsen till Skolverket och etablerades som egen skolform — forsko-
leklass. Uppdraget gallde att omforma grundskolans laroplan (Lpo94) till att
ocksa omfatta de nya verksamheterna, inte att skapa ett helt nytt dokument.
Vid slutredovisning av arbetet (SOU 1997:21 Véxa i larande. Forslag till
laroplan for barn och unga 6-16 ar) fick kommittén ett fortsatt uppdrag att
aven utarbeta ett forslag till maldokument for den pedagogiska verksamheten
i forskolan®®. Det nya maldokumentet skulle ersatta det pedagogiska pro-
grammet som sedan 1987 utgjort det centrala styrdokumentet for forskolan i
form av Allméant rad fran Socialstyrelsen (1987:3). Enligt direktiven till
kommittén skulle det nya maldokumentet motsvara skolans laroplan och
utgdra grunden for den pedagogiska verksamheten i forskolan. Genom att
tydliggora sambandet mellan barns utveckling och larande fran tidig alder
och uppat, var tanken att de bada laroplanerna skulle bidra till battre sam-
ordning mellan synsatten i forskola och skola. Forskolans laroplan skulle

13 | uppdraget ingick ocksa att gora en 6versyn av skollagen och foresla forandringar till foljd
av integrationen av alla verksamheterna; forskola, skola och skolbarnomsorg, samt évervdga
och foresla hur férskolan skulle kunna bilda en egen skolform inom det offentliga skolvasen-
det. Arbetet med att géra forskolan till egen skolform drog dock ut pa tiden, genom fler rege-
ringsbyten och slutférdes forst 2010.
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dock utga fran forskolans principer och varderingar nér det galler den peda-
gogiska verksamheten. Utifran denna avhandlings fokus pa utvarderingsfor-
mer &r foljande citat av sérskilt intresse:

Sarskild vikt bor kommittén lagga vid maldokumentets struktur och innehéll i
syfte att forstarka forskolans pedagogiska roll, underlatta den langsiktiga pla-
neringen av verksamheten och gora verksamheten mer tillganglig for uppfolj-
ning och utvardering av mal. (Kommittédirektiv Dnr 1997:30)

De texter som ingar i foreliggande undersokning ar framst motivtexterna i
Att erévra omvéarlden. Forslag till l1aroplan for forskolan (SOU 1997:157),
regeringens proposition till laroplan for forskolan (1997/98:93), Laroplan for
forskolan (Lpf698), bade den forsta versionen av laroplanen med forord
(SKOLFS 1998:16) samt en reviderad upplaga (SKOLFS 2006:22), dar inte
forordet finns med, laroplan for det obligatoriska skolvésendet, forskoleklas-
sen och fritidshemmet (SKOLFS 1994:1) samt Kvalitet i forskolan (Skolver-
ket 2005, Allmant rad och kommentarer)** Dessa texter kopplas ocksa till
motivtexten kring bildning, kunskap och larande i Véxa for larande (SOU
1997:21) och Skola for bildning (SOU 1992:94) da bada utredningarna har
gemensamma teoretiska utgangspunkter nar det géller synen pa kunskap,
utveckling och larande. De laroplaner (Lpo94 och Lpf698) som arbetades
fram utifran utredningarna ar uppbyggda enligt samma struktur och med en
gemensam vérdegrund. Valet av dessa texter hor ihop med att de har varit
styrande och/eller vagledande under den period som empirin samlades in®.

Fragor infor det fortsatta arbetet

De fragestéllningar och problemformuleringar som togs upp i boken Att ut-
vardera barnomsorg (Dahlberg m.fl., 1991) har fortfarande kvar sin aktuali-
tet och har fatt bilda utgangspunkt for en analys av hur dessa fragestallningar
och problemstallningar besvarats i de arbeten som utgjorde underlag for
forskolereformen 1998 nar forskolan fick sin forsta laroplan. Dessa fragor
rér som tidigare namnts tre omraden:
1. Styrningsfragan - kopplingen mellan mal, utvardering och kvalitet.
2. Ansvarsfragan — fordelningen av ansvar mellan ansvarsnivaerna vad
galler utvéarderingsfragan.
3. Kunskapsfragan - vilken kunskap efterfragas pa central respektive
verksamhetsniva? | synnerhet vad galler de utvéarderingsformer som

14 Forskolans laroplan Lpf698 reviderades 2010. Den reviderade laroplan tradde i kraft
20110701 liksom den nya skollagen och 2012 kom Systematiskt kvalitetsarbete — for skolvé-
sendet (Skolverket, 2012a, Allmanna rad och kommentarer) som galler bade forskola och
skola.

15 Empirin i studien om pedagogisk dokumentation samlades in aug 05-maj 06 och intervju-
erna i studien om individuella utvecklingsplaner gjordes okt 2001- feb 2002.
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foreslas for pedagogerna i forskolan for att synliggora barns larpro-
cesser - hur barn lar.

Styrningsfragan

Den forsta av ovanstaende laroplansteoretiska fragor, styrningsfragan, satter
fokus pa hur diskussionen i texterna cirkulerar runt vilken typ av mal som
ska galla for forskolans verksamhet, liksom hur innehallet preciseras genom
malformuleringarna. Valet av malformuleringar paverkar i sin tur diskuss-
ionen om utvéardering, utveckling och kvalitet liksom hur tankar kring detta
skrivs fram i texterna.

Maldiskussionen

Barnomsorg- och skolakommitténs (BOSK-kommitténs) laroplansforslag
(SOU 1997:157) for forskolan foljde betdnkandet Skola fér bildning liksom
skolans laroplan (Lpo94), med tva former av mal; mal att strava mot och mal
att uppnad. Med “maél att striva mot” avses ett gemensamt ansvar for larare
och skola/forskola att skapa goda mojlighetsvillkor for alla barn/elever att
utvecklas enligt sina forutsdttningar inom laroplanens ram, medan “mal att
uppnd” handlar om de mal som det enskilda barnet/eleven skall uppna. I
betankandet foreslogs, att i forskolan skulle dessa senare mal, uttrycka for-
skolans ansvar for en efterstravad utveckling av det enskilda barnets formaga
inom nagra omraden nar det galler utveckling och larande samt barns infly-
tande.

Mal att strava mot anger inriktningen for forskolans pedagogiska arbete. De
anger darmed en 6nskad kvalitetsutveckling i forskolan.

Mal att uppna skall anpassas till det enskilda barnets forutsattningar. Det ar
forskolans och huvudmannens ansvar att barnen ges mojlighet att na dessa
mal. (SOU 1997:157 s 132)*

| BOSK-kommitténs betankande poéngteras att man maste beakta de skill-
nader som finns mellan den obligatoriska skolan och foérskolan som frivillig
institution. Om forskolan ocksa skall ha mal att uppna maste dessa saledes
anpassas efter det enskilda barnets forutsattningar och det poangteras att det
ar forskolans och huvudmannens ansvar att se till att barnet ges mojlighet att
uppna dessa mal. Man maste dar vid ta hansyn till att forskolan ar frivillig
och att den tid som barnen tillbringar i forskolan ar olika lang. Kommittén
papekar att malen beskriver forskolans ansvar for en efterstravad utveckling

18 Texten i Lpo94 for mal att striva mot” har samma lydelse som i BOSK-kommitténs for-
slag till lidroplan for forskolan. Texten for “mal att uppnd” lyder i Lpo94: ”Mal att uppna
uttrycker vad eleverna minst skall ha uppnatt nir de lamnar skolan. Det ar skolans och skol-
huvudmannens ansvar att eleverna ges mojlighet att uppné dessa mal” (ibid. s 10).
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av det enskilda barnets formaga inom ett antal omraden. Det handlar inte om
att dessa mal ar uttryck for en viss lagsta niva som alla barn i forskolan skall
uppna. De mal man foreslar har inte heller nagon inbérdes rangordning, inte
heller ar deras karaktar av den art att de &r gradvis matbara, skriver man
(SOU 1997:157).

I regeringspropositionen, 1997/98:93 Laroplan for forskolan, diskuteras
Barnomsorg- och skolakommitténs forslag med tva malnivaer i forskolan. |
propositionen framhalls att det skulle bli problematiskt att anvanda samma
begrepp, “mal att uppnd”, med olika innebord i forskola respektive skola.
Eftersom man bade i BOSK-kommitténs betdnkande och i propositionstex-
ten understryker att barnen i forskolan skall fa mojligeter att utveckla for-
magor efter sina forutsattningar och att deras resultat inte ska utvarderas,
medan avsikten med malen for eleverna i skolan &r att de skall uppnas och
att de skall kunna utvérderas och utgdéra grunden for en resultatbedémning,
anser propositionen att mal att uppna skall strykas ur forskolans laroplan.
Motiveringen lyder:

| forskolan &r det inte det enskilda barnets resultat som ska utvérderas och
inga betyg eller omddémen skall utfardas. Forskolan &r en pedagogisk verk-
samhet i vilken barn kan borja vid olika aldrar och delta i under olika lang tid.
Forskolan skall vara trygg, utvecklande och lérorik for alla barn som deltar,
utifran vars och ens forutsattningar. Av den anledningen anser regeringen att
det inte ar lampligt att anvanda mal att uppna i forskolans laroplan. (RP
1997/98:93 s 17-18)

I den slutgiltiga laroplanen (Lpf698) finns, som propositionen forordade,
bara "mal att striva mot”, men i Ovrigt dr den uppbyggd som léroplanen for
skolan och de bada laroplanerna har gemensamma skrivningar om kun-
skapsbegreppet och ett gemensamt synsatt pa utveckling och larande
(Lpfd98 s 10; Lpo94 s B). ”Avsikten ar att de tre ldroplanerna’ ska lanka i
varandra utifrén en gemensam syn pé kunskap, utveckling och larande” (s. 3
i forordet till Lpf698).

Forstarkt pedagogiskt innehall

Laroplanen for forskolan (Lpfd98) foljer, som redan sagts, laroplanen for
grundskolan (Lpo94) i sin uppbyggnad och bestar av tre delar; dar del 1 ut-
gor vardegrunden, del 2 forskolans uppdrag och del 3 innehaller mal och
riktlinjer. Under rubriken Forskolans uppdrag formuleras utgangspunkter
for den forskolepedagogiska verksamheten och dess mdjligheter att lagga
grunden for ett livslangt larande. Den tar upp forhallningssatt till och synsétt
pa barn, kunskap, utveckling och larande. I malen preciseras det innehall
som verksamheten ska erbjuda barnen. Innehallet ror tre omraden; normer

7 De tre laroplaner som avses ar forutom Lpf698, Lpo94 ocksd laroplanen for gymnasiet
Lgfo4.
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och varden, utveckling och larande samt barns inflytande. Omradet utveck-
ling och larande handlar om sprak, begreppsbildning, matematik, naturveten-
skap, estetiska uttrycksformer, men ocksa om att utveckla sin identitet, att
lara kanna sig sjalv och utveckla sin lust och nyfikenhet att lara. Det sist
namnda som ror ett socialt och identitetsskapande innehall delar forskolan
med skolan. Normer och varden handlar om utveckling av férmagor som
empati, solidaritet, ansvar for samt omsorg om andra manniskor och den
miljo barnen omges av. Barns inflytande lyfts fram som ett sétt att utveckla
barns formaga att bli medborgare i ett demokratiskt samhalle. Nar det galler
ansvarsfragan har laroplanen skrivningar i form av riktlinjer uppdelat pa alla
som arbetar i forskolan samt for arbetslaget. Riktlinjerna géller for alla ovan
namnda innehallsomraden och darutdver for forskolans samarbete med for-
aldrarna och skolan. Laroplanen riktade sig enbart till de forskolor som
kommunen var huvudman for*®, Kommunen fick harigenom ansvar for att
hantera forskolans ledningsorganisation, medan forskolechefens ansvar inte
reglerades genom laroplanen.

I regeringspropositionen skrev man att ’det nu dr viktigt att utveckla for-
skolans inre arbete och forstarka och tydliggora forskolans pedagogiska roll”
(RP 1997/98:93 s 8). Da forskolan byggts ut till full behovstackning beskrivs
avsikten med forskolereformen fran regeringens sida, vara att géra det peda-
gogiska barnperspektivet tydligare sa att forskolan i forsta hand skall vara
till for barnets egen omsorg, utveckling och larande” (ibid. s 8 ). Detta inne-
bar en vilja att betona och fortydliga det pedagogiska innehallet och att
starka bandet till 6vriga skolformer. En annan avsikt var att sjélva laroplanen
skulle stimulera till pedagogisk utveckling i forskolan och att det pedago-
giska innehallet skulle bli synligt och tillgangligt for alla som berors av for-
skolans verksamhet (RP 1997/98:93 s 8):

En laroplan for forskolan kan leda till att verksamhetens kvalitet utvecklas pa
en hég och jamn niva. Laroplanen kan ocksa leda till diskussioner om kun-
skapsbegreppet i férskola och skola och stimulera forskolans pedagogiska ut-
veckling. (ibid. s 16)

Man poangterade ocksa i propositionen att det pedagogiska innehallet som
beskrivs i laroplanen skall anpassas till barn i forskolealdrarna och till den
verksamhet som bedrivs i forskolan och man fortydligar att “mal och riktlin-
jer skall avse en pedagogisk verksamhet for forskolebarn” (RP 1997/98:93
s.16). | bade laroplanspropositionen och i den slutgiltiga laroplanstexten, i
bade Lpo94 och Lpfé98, uppmanas larare och arbetslag till diskussioner
kring kunskapsbegreppet som ett led i utvecklingsarbetet.

18 For enskilt drivna férskolor skulle laroplanen vara vagledande och endast ligga till grund
for bedémningen av kvalitetskravet vid tillstindsbedémningen. N&got som &ndrats i
Lpf698/10, da laroplanen nu utgér samma bindande férordning dven for de enskilt drivna
forskolorna.
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Diskussion om utvardering och kvalitet

I enlighet med malstyrningstankandet foreslogs i BOSK-kommitténs forslag
till laroplan att ledningen av forskolan (rektor/forskolechef) skulle ha ett
sarskilt ansvar for att tillsammans med de anstallda, utveckla verksamheten
mot en bra kvalitet. Kommittén papekar att detta kraver att malen standigt
provas, att pedagogerna dokumenterar processer och resultat for att kunna
folja upp och utvérdera arbetet och att man provar och utvecklar nya meto-
der for dessa andamal. Detta anses sarskilt viktigt sa att inte utvarderingarna
motverkar till exempel de mal och de demokratiaspekter som laroplanen
varnar om i form av inflytande 6ver verksamheten fran barn och foréldrar. |
betankandet varnas ocksa for utvarderingens styrande effekt:

Utvardering kan ha en styrande effekt. Det &r darfor angel&get att utveckla och
anvéanda perspektiv och metoder fér utvardering som ar tydligt relaterade till
de uppstallda malen for verksamheten och som bidrar till en utveckling av det
pedagogiska arbetet. (SOU 1997:157 s 130-131)

Detta kan séttas i relation till det som kallats utvérderingens paradox, beskri-
vet tidigare, och som Dahlberg m.fl. (1991) och senare Forsberg och Wallin
(2005; 2006), varnat for som en oonskad effekt i form av resultatstyrning,
och dar vérde- och demokratigrunden latt forloras.

I regeringspropositionen foljer man upp betdnkandet genom att poéngtera
att nar laroplanen inférs blir den bindande att félja for kommunerna. Utvar-
deringar av forskolans kvalitet ska stallas i relation till laroplanens mal och
man preciserar dven vad som ska sta i fokus for utvarderingen:

| forskolans laroplan preciseras mal som gor kvalitetsutvecklingen och utvér-
deringen av verksamheten viktig. Avsikten med utvérderingen r inte att kon-
trollera enskilda barns resultat, utan att fa underlag for en bedémning av den
pedagogiska verksamhetens kvalitet. Denna beddmning kan ligga till grund
for hur den pedagogiska verksamheten skall utvecklas. ( RP 1997/98:93. s 25)

Déremot fanns inget avsnitt eller nagra skrivningar om uppféljning och ut-
vardering i sjalva laroplanstexten. Detta namndes endast i forordet. Utvérde-
ringen skulle enligt forordet i laroplanen (Lpfé98 SKOLFS 1998:16) galla
hur verksamheten bidrar till barnens utveckling och larande och malen anger
inriktningen pa forskolans arbete och uttrycker en 6nskad kvalitetsutveckl-
ing, men dér poangteras att laroplanen inte anger hur malen ska nas. Man
skrev att detta var en fraga framst for de professionella som arbetade i for-
skolan och menade att i ett malstyrt system, ska hur-fragorna éverlamnas till
den niva dar de hér hemma. Detta ska dven galla for hur utvarderingar ska ga
till och vilka verktyg och former som ska anvandas. Aven om inte laroplanen
i sig forordar nagon sarskild utvarderingsform, sa fordes pedagogisk doku-
mentation fram som en praktikndra utvdrderingsform, som skulle kunna
svara mot detta komplexa uppdrag om kvalitetsutvardering, som laroplansre-
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formen kréavde. Sarskilt i BOSK-kommitténs slutbetdnkande fick pedagogisk
dokumentation relativt stort utrymme. Pedagogisk dokumentation omnadmn-
des ocksa i regeringens proposition och i forordet till laroplanen.

Om utvarderingens styrande funktion

Att utvéardering kan fa en styrande effekt och att det finns en risk for att de
utvarderingsinstrument som anvands kan komma att ersatta de mal som séatts
upp for verksamheten ar nagot som flera ganger papekas i motivtexterna i
BOSK-kommitténs slutbetdnkande. ”Dérfor ar det viktigt att utveckla former
for utvardering som bidrar till en utveckling av arbetet i forskolan i den
riktning som laroplanen anger” (SOU 1997:57 s 100). Det ansags ocksa
viktigt att perspektiv och metoder for utvéardering och kvalitetsbedémning
utvecklas och dar utvecklingsmotivet &r Overordnat kontrollmotivet. Detta
for “att utveckla ett utvarderingstankande, dar utvardering, kvalitetsbedém-
ning och utveckling av pedagogisk verksamhet gar hand i hand” ( ibid. s
100). En annan viktig aspekt som omtalades var att utvarderingen bor vara
en del av forskolans offentlighet. En associativ och delaktighetsstyrning
foresprakas som ett satt att utveckla former for utvardering “dar det pedago-
giska arbetet och barns l&arande dokumenteras och synliggdrs och déar
dokumentationen ocksa kan 6ppna for en dialog med foraldrar, ledningsan-
svariga, politiker och andra” (ibid. s 100, all kursivering i originaltexten).
Det som foreslas i slutbetdankandet som ett svar pa de problemstallningar
som tagits upp, &r att personalen borjar anvénda pedagogisk dokumentation
som “ett redskap for att synliggdra och Oppna for granskning av den egna
praktiken” (ibid. s 98). I sitt forslag till laroplan skriver BOSK-kommittén
fram ett avsnitt med rubriken Planering, genomférande, utveckling (SOU
1997:157 s 130), dar det framhalls att pedagogisk dokumentation genom att
verksamheten synliggors, kan utgora ett viktigt underlag i diskussion kring
och beddmningen av verksamhetens kvalitet och utvecklingsbehov” (ibid.)
liksom i samarbete med fordldrar och beslutsfattare.

Pedagogisk dokumentation som underlag for
verksamhetsutveckling

Pedagogisk dokumentation fordes i BOSK-kommitténs betdnkande fram
som ett verktyg for att kunna synliggdra barns larprocesser, ett svar pa att
laroplansreformen sa starkt betonade att man 6nskade en pedagogisk verk-
samhetsutveckling och att utvecklingsmotivet i detta hanseende ansags vik-
tigare an kontrollmotivet. Man betonade ocksa i sitt forslag till laroplan, att
laroplanen skulle anvandas flexibelt och att man i verksamheten skulle utga
fran barngruppens och de enskilda barnens intentioner, tankar, asikter, kun-
skaper och tidigare erfarenheter nar man planerade och genomforde verk-
samheten. | BOSK-kommitténs forslag till 1aroplan, i regeringspropositionen
samt i forordet till den slutgiltiga laroplanstexten fanns ett flertal hénvis-
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ningar till vardet av att anvanda pedagogisk dokumentation som redskap for
uppfdljning och utvardering av verksamheten. Nagra exempel ar dessa:

Den pedagogiska dokumentationen utgdr, genom att den synliggdr verksam-
heten i forskolan ett viktigt underlag i diskussionen kring bedémningen av
verksamhetens kvalitet och utvecklingsbehov (SOU 1997:157 s 130-131).

Ett 6kande intresse for att genom olika typer av dokumentation synliggora det
pedagogiska arbetet har utvecklats under senare &r inom forskolan. Genom
dokumentation av det pedagogiska arbetet blir barns utvecklings- och l&ropro-
cesser mojliga att folja for saval foraldrar som personal (RP 1997/98:93 s 25).

Genom pedagogisk dokumentation kan verksamheten i forskolan synliggoras
och bli ett viktigt underlag i diskussionen kring och bedémningen av verk-
samhetens kvalitet och utvecklingsbehov (Lpf6-98 SKOLFS 1998:16 s. 4).

I den slutliga l&roplanstexten i Lpf698 har det stycke i BOSK-kommitténs
forslag till 1aroplan som handlar om planering, genomférande och utvarde-
ring, som ndmnts ovan, tagits bort. Det forklaras i regeringens proposition
med att man deklarerar att laroplanen bara skall ange de nationella malen,
inte ge anvisningar om hur malen skall uppnas, ej heller preciseras arbetssatt
och metoder (RP 1997/98:93 s 17). Déaremot fanns i den forsta versionen av
Lpf698 (SKOLFS 1998:16) ett forord till 1aroplanen som forklarar tillkoms-
ten, utformningen och laroplanens koppling till skollagen. Dar fanns ocksa
ett kort stycke som tog upp planering, genomférande, utvardering och ut-
veckling:

Forskolans verksamhet skall planeras, genomféras, utvarderas och utvecklas i
forhéllande till de uppstallda mélen i laroplanen. Det ar angelaget att metoder
for utvardering utvecklas som &r tydligt relaterade till de uppstéallda méalen for
verksamheten och som bidrar till en utveckling av det pedagogiska arbetet.
Genom pedagogisk dokumentation kan verksamheten i férskolan synliggoras
och bli ett viktigt underlag i diskussionen kring och bedémningen av verk-
samhetens kvalitet och utvecklingsbehov. (Lpf6-98 SKOLFS 1998:16 s 4)

| den forsta reviderade upplagan av ldaroplanen fran 2006 (SKOLFS 2006:22)
fanns detta inledande avsnitt inte med, vilket gjorde att det inte langre fanns
nagon text som behandlade dessa fragor i sjalva laroplansdokumentet. Dar-
emot har detta forord funnits att ladda ner pa Skolverkets hemsida. Néar
Skolverket gav ut Kvalitet i forskolan. Allménna rad och kommentarer
(SKOLFS 2005:10), som bland annat tar upp utvardering och maluppfyllelse
i relation till kvalitetsarbete fanns fortydliganden ocksa med i texten som
handlar om att utvérderingen ska gélla hur verksamheten bidrar till barnens
utveckling och larande, liksom att malen anger inriktningen pa forskolans
arbete och uttrycker en dnskad kvalitetsutveckling. Darutdver lamnar staten
over ansvaret for hur verksamheten ska planeras, genomféras och utvarderas,
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enligt det kommunala sjélvstyret, och riktar de allmanna raden bade till
kommunerna som huvudman och till personalen pa den lokala forskolan.

Utvecklingssamtal

| forskolan har under lang tid funnits en tradition av att ha foraldrasamtal
kring varje barns utveckling och trivsel i forskolan. | och med laroplanen,
Lpfd98, infordes ett nytt begrepp i forskolan, utvecklingssamtal, samtidigt
som barns larande uppmarksammas pa ett helt nytt satt i forhallande till for-
skolans verksamhet. | forordet till laroplanen preciserades att i forskolan ar
det inte det enskilda barnets resultat som ska utvarderas” (Lpf698 SKOLFS
1998:16 s. 4). Det ar som angetts ovan, verksamheten som ska utvarderas,
nérmare bestdmt hur val forskolan ger alla barn forutsattningar for att lara
och utvecklas inom de malomraden som namns i laroplanen. Forskolan skall
strava efter att varje barn utvecklar formagor och okar sitt kunnande inom
olika omraden. | BOSK-kommitténs forslag till laroplan skrev man ocksa
fram, i samband med att man foreslog tva malnivaer, bade “mal att striva
mot” och ”mal att uppna”, och i relation till att laroplanen skulle anvéndas
flexibelt utifran barns olika forutsattningar, att det ocksa behovdes individu-
ell planering for varje barn. 1 forslaget till laroplan stod saledes under rubri-
ken Planering, genomforande, utveckling:

Laroplanen for forskolan ar utformad sa att den kan anvandas flexibelt med
hansyn till det enskilda barnets forutsattningar. For planering, genomférande
och uppfdljning av arbetet nar det galler det enskilda barnets utveckling och
larande skall en individuell planering gdéras. Den individuella planeringen
skall vara ett stod for personalen, inte minst i utvecklingssamtalen med bar-
nets foraldrar/vardnadshavare. (SOU 1997:157, s 130)

I den slutgiltiga laroplanstexten som enbart innehéller "mal att strdiva mot”
och dar riktlinjerna véander sig till arbetslaget fanns inga anvisningar om att
gora individuell planering for varje barn. Dér star endast att arbetslaget fort-
I6pande skall féra ”samtal med barnens fordldrar om barnets trivsel, utveckl-
ing och larande bade i och utanfor forskolan samt genomféra utvecklings-
samtal” (Lpf698 SKOLFS 1998:16 s 15).

Fragor och dilemman kring dokumentation och utvérdering

Nér det géller utvardering har den tidigare ndmnda laroplansteoretiska forsk-
ningen (se t.ex. Dahlberg m.fl., 1991) konstaterat att malstyrning utan utvar-
deringsbara mal inte kan fungera i ett malstyrt styrsystem. Dessa forskare
uppmarksammade ocksa att det i den svenska forskolans tradition funnits en
stravan efter att inte vilja precisera varken mal att uppna for enskilda barn
eller fastlagda innehallsliga kursplaner for verksamheten. Den form av styr-
ning som det tidigare pedagogiska programmet kdnnetecknades av antog mer
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formen av verksamhetsstyrning &n av malstyrning (Dahlberg, Lundgren &
Asén, 1991). Detta ligger i linje med en skandinavisk laroplanstradition
inom forskolan, med stark tro pa forskolans pedagogik och de forutsattningar
for barns larande som verksamheten ger (Asén & Vallberg Roth, 2012). Man
kan darfor diskutera i vad man det satt varpa de antagna skrivningarna om
innehall och mal i Lpf698 mer foljer traditionen av verksamhetsstyrning an
av malstyrning. De mal som ska utvérderas riktas mot verksamhetens ut-
formning, pa vilket satt som forskolan méjliggor det enskilda barnets ut-
veckling och larande. Men samtidigt handlar malen om att forskolan skall
strava efter att varje barn utvecklas och lar efter sina behov och forutsétt-
ningar. | BOSK-kommitténs motivtexter liksom i propositionen och i foror-
det till laroplanen rekommenderades pedagogisk dokumentation som ett
verktyg som skulle kunna svara mot detta dubbla uppdrag genom att sétta
fokus pa larprocesserna mellan barnen och mellan barn och pedagoger. Det
oppnades ocksa for andra tolkningar genom skrivningarna om individuell
planering som inbjod till dokumentations- och utvarderingsformer som riktas
mot det enskilda barnet. Dock uttrycktes i betdnkandet kritik mot att, genom
barnobservationer bedéma barnen mot redan faststallda kriterier utan kopp-
ling till forskolans verksamhet.

I Skolverkets forsta utvérdering av laroplansreformen efter att laroplanen
inforts (Forskola i brytningstid, Skolverket, 2004) kom det fram att vad som
skulle utvéarderas inte var helt Iatt att tolka varken for verksamma pedagoger
eller for beslutsfattare i kommunerna. Trots att det podngterats i reformen att
de enskilda barnens resultat inte skulle beddémas och utvarderas, konstatera-
des att det var relativt vanligt férekommande med utvérderingar av enskilda
barns resultat. En del kommuner hade sjalva satt upp ”mal att uppnd” dven
for forskolebarnen i kommunen i strid med laroplanens intentioner. Detta
gjorde att svarigheterna med att tolka intentionerna i “mal att striva mot”
uppmérksammades. Forklaringar och foértydliganden kom genom proposi-
tionen “Kvalitet i forskolan” (Prop. 2004/05:11) och strax efter att Skolver-
kets rapport offentliggjorts tradde en lagandring i kraft (20050401) som pa-
bjod alla kommunala férskolor att gora arliga kvalitetsutvarderingar. 1 sam-
band darmed fick Skolverket i uppdrag att utarbeta Allménna rad och kom-
mentarer om Kvalitet i forskolan (SKOLFS 2005:10, Skolverket, 2005) for
att ge stod till bade kommuner och lokala forskolor i arbetet med att bedoma
och utvérdera verksamheten for att oka forskolans kvalitet. |1 de allménna
raden fortydligades intentionerna i forskolans laroplan (Lpf698) och man
skriver att det dr viktigt att personalen “anvénder olika verktyg och metoder
for dokumentation och utvérdering som visar hur forskolan skapar forutsatt-
ningar for alla barns utveckling och larande” och vidare att utvarderingen
”bor omfatta nir barn upplever verksamheten som meningsfull och rolig”
(ibid. s 40). I kommentarerna stod att det &r viktigt att forskolan foljer hur
barns utveckling och larande sker och hur forskolan ska bidra till detta.
Skolverket patalade ocksa att “att folja barns utveckling &r dock inte det-
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samma som att bedoma barns utveckling och larande utifran faststéllda krite-
rier och normer” (ibid s 41). Vidare betonades att barnets enskilda utveckl-
ing ar en fraga for dialogen med foraldrarna under utvecklingssamtalet.

Néar Allmanna rad och kommentarer om Kvalitet i forskolan utkom hanvi-
sades ocksa till laroplanens forord om hur verksamheten ska utvarderas och
att de enskilda barnens resultat inte skall utvarderas, varken genom betyg
eller genom omdémen (SKOLFS 2005:10, Skolverket, 2005 s 41). | skriften
anges att det ar viktigt att utveckla och anvanda verktyg och metoder for
dokumentation och utvardering som é&r relaterade till laroplanens mal och
intentioner och dar barn och foraldrar involveras i utvarderingar. Utgangs-
punkten ska vara det vardagsnara arbetet i forskolan och for att fa en bred
och nyanserad bild bor barns och foraldrars synpunkter anvandas och beak-
tas. Trots dessa fortydliganden pagar pa faltet en fortsatt diskussion bland de
professionella om vad som skall vérderas och utvérderas och hur uppf6ljning
och utvardering ska ske for att folja laroplanens intentioner om att utvérdera
verksamheten och inte enskilda barn. En diskussion som fortsétter i och med
skrivningarna i den reviderade laroplanen (Lpf698/10), som beskrivs langre
fram i kapitlet.

| manga kommuner har ansvaret for att vélja verktyg for dokumentation
och utvardering helt lagts ut till personalen pa den lokala forskolan, liksom
for att lara sig hantera och granska sadana verktyg. P4 manga andra hall
finns kommunala beslut fattade av antingen politiker eller kommunala tjans-
teman om vilka verktyg som ska anvandas. Ofta ar verktygen da gemen-
samma for bade forskola och skola, och ingen hansyn har tagits till de olik-
heter som finns i uppdraget for respektive verksamhet (Skolverket, 2004,
2008). Dessa omstandigheter pekar tillbaka till frigan om ansvarfordelning
nar det galler utvarderingsfragan.

Ansvarsfragan

Ansvarfragan dr den andra av de tre laroplansteoretiska fragor detta avsnitt i
avhandlingen vill belysa och som ingar i analysen av de texter som ledsa-
gade forskolereformen 1998. Fragan beror hur ansvaret fordelas mellan poli-
tiker och professionella och mellan olika nivaer nar det galler ansvaret for
uppfoljning och utvérdering. Fragan om vilka dokumentations-, uppfolj-
nings- och utvédrderingsformer som behdvs i verksamheten vad galler moj-
ligheterna att kunna félja enskilda barns utveckling och larande, bade som
grund for planering av verksamheten och som utvardering av densamma,
aligger enligt forordningen, och i enlighet med ansvarsfordelningen, till stor
del pa det enskilda arbetslaget i forskolan. Det stéller hoga krav pa yrkes-
kunskap och professionalitet (Dahlberg, Lundgren, Asén, 1991). Men inte
bara dar, utan ocksa bland politiker och tjansteman, behovs kunskap om
utvarderingsformer och dess konsekvenser for verksamheten, liksom planer
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for hur resultat fran utvarderingar ska anvandas i den egna organisationen pa
central, kommunal och verksamhetsniva.

Ansvarsfordelningen mellan olika nivaer

Ansvarfordelningen nér det géller uppfoljning och utvérdering av forskolans
verksamhet, som den indirekt skrivs fram genom laroplanen och dess forord,
foljer de principer som styrberedningen slog fast och som malstyrningstan-
kandet i laroplanerna ar en del av. Detta har senare fortydligats av Skolver-
ket i Allmanna rad om kvalitet i forskolan (SKOLFS 2005:10). Ansvarsfor-
delningen innebér att staten genom Skolverket gor nationella utvarderingar
och ger ut allmanna rad och kommentarer som ska ge stod for kommunen
och den enskilda forskolan att beddma och utvéardera verksamhetens kvalitet.
De nationella utvarderingarna har som forsta prioritet att bedéma férskolors
kvalitet ur ett likvardighetsperspektiv. Allmanna rad om kvalitet i forskolan
illustrerar ansvarfordelningen mellan kommun och verksamhet, vilket gor att
kapitlet om forskolans forutsattningar riktar sig till kommunen och kapitlen
om arbetet i forskolan och maluppfyllelse riktar sig till forskolans personal
och bygger pa laroplanens delar; vardegrund, uppdrag, mal och riktlinjer.

Kommunerna ska ansvara for strukturkvalitet, for att forskolan ska fa de
forutsattningar och ramar som behovs for att bedriva verksamheten utifran
laroplanens intentioner. Ramar som géller till exempel lokaler och utemil-
jons utformning, barngruppernas storlek, personalens utbildning och kompe-
tensutveckling. Hit hor att verka for att anstélla personal med hogskoleut-
bildning riktad mot forskolealdern. Kommunen ansvarar ocksa for kvalitets-
sékring och kvalitetsutveckling vilket kraver att det finns ett system i kom-
munen for att folja och utvardera forskolornas maluppfyllelse. Dar maste
ocksa likvardigheten mellan kommunens forskolor beaktas t.ex. genom ett
resursfordelningssystem, som tar hansyn till att olika forskolor behtver olika
mycket resurser for att genomfora sitt uppdrag.

I den enskilda forskolan/forskoleenheten ansvarar de som arbetar i férsko-
lan och arbetslaget for processkvaliteten, d.v.s. det som sker i de processer
som ager rum i den pedagogiska verksamheten i relation till malen i laropla-
nen. De svarar ocksa for maluppfyllelsen. Det kallas i det allménna radet for
resultatkvalitet och &r en beddmning av hur vél forskolan till exempel skapar
forutsattningar for alla barns utveckling och larande i forhallande till de for-
utsattningar som ges i kommunen (SKOLFS 2005:10). Forskolan har ocksa
enligt samma rad ansvar for att géra bade barn och foréaldrar delaktiga i ut-
varderingen, vilket kraver utvarderingsformer av interaktiv karaktar. Ett led i
kvalitetsarbetet dr att anvanda resultatet av uppféljning och utvarderingar
som ett led i ett systematiskt kvalitetsarbete, bade pa kommunal niva och pa
forskoleniva.

| den utvérdering som Skolverket gjorde 2004 skriver utredarna i inled-
ningen att, eftersom forskolan endast har mal att strava mot, d.v.s. mal som
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beskriver onskvarda processer snarare an fardiga resultat far det konsekven-
ser for vad som kan sdgas vara resultatkvalitet. De skriver att “detta innebar
att resultatkvalitet, i form av pedagogisk kvalitet, inte gar att sarskilja fran
processkvalitet 1 forskolan” (Skolverket, 2004 s 17). Utredarna framhaller att
verksamhetens utformning och de pagaende processerna samtidigt blir en del
av resultatet. I de allmanna raden (SKOLFS 2005:10) lyfts fram att forsko-
lorna behover utveckla och anvénda olika former for dokumentation och
utvardering som ar relaterade till saval laroplanens mal som dess intentioner,
samtidigt som det papekas att en svarighet ar att det finns fA metoder som
fangar verksamhetens komplexitet och pedagogiska processer. | texten ger
man inte foretrade for nagon sérskild form av utvardering utan raknar istallet
upp flera exempel. Bland de metoder som namns i raden finns pedagogisk
dokumentation som ett kollektivt verktyg for att granska och synliggtra den
egna praktiken och aven for att samla barnens alster som kan visa pa barns
utvecklings- och larprocesser. Man ndmner andra verktyg som barninter-
vjuer, barns bilder och olika former av observationer samt verktyg och me-
toder, som t.ex. Skolverkets kvalitetsindikatorssystem BRUK, som kan an-
vandas bade for sjalvvardering och for extern utvardering.

Diskussionen om ansvarsférdelningens utformning

| BOSK-kommitténs forslag till laroplan fanns ett avslutande avsnitt som
géllde forskolechefens/rektors ansvar. Dar ndmns bland annat att dessa ska
ha ansvar for att en lokal arbetsplan upprattas pa varje forskola, liksom att
verksamheten foljs upp och utvérderas i forhallande till de nationella malen,
till kommunens mal och till forskolans egen arbetsplan. (SOU 1997:157, s
140, forslag till laroplan). | forslaget fanns ytterligare tva olika ansvarsni-
vaer; en som riktade sig till alla som arbetar i forskolan och en som riktade
sig sarskilt till forskollararna. 1 den slutgiltiga laroplanstexten (Lpf698)
fanns dock inget avsnitt om forskolechefs/rektors ansvar, ej heller fanns
nagon sarskild ansvarsniva for forskollararna. Riktlinjerna riktade sig till
personalen i forskolan och anger ”dels det ansvar som vilar pa alla som arbe-
tar i forskolan, dels det ansvar arbetslaget har for att arbetet inriktas mot
mélen i ldroplanen” (Lpf698 SKOLFS 1998:16 s 11). | de allméanna rad och
kommentarer kring Kvalitet i forskolan (2005) som Skolverket senare gav ut
fanns tva delar. En del riktade sig med rad och kommentarer till kommunen
och en till personalen i forskolan. Detta gjorde att det lades ett stort ansvar
pa personalen i forskolan nar det gallde att skapa forutsattningar och metoder
for det systematiska kvalitetsarbetet.

| regeringens proposition anges att skélet till att man inte ville reglera for-
skolechefens ansvar, var att detta inte som for rektor i skolan reglerades i
skollagen. | forskolans fall var det kommunerna som hade det 6vergripande
ansvaret for den pedagogiska verksamheten (RP 1997/98:93 s 19). Rege-
ringen sdg darfor ingen anledning att reglera forskolans ledning, utan ville
lata kommunerna besluta hur ledningen skulle se ut. Nar det gallde ansvar-
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fordelningen i forskolan foljde man inte heller BOSK-kommitténs forslag
om att ge forskollararna ett sarskilt ansvar, utan man skrev enbart in tva an-
svarnivéer “alla som arbetar i forskolan” samt arbetslaget”. Skilet till att
forskolldrarnas ansvar inte kom att regleras och som redovisades i proposit-
ionen var att flera, daribland flera fackliga, remissinstanser var emot ett sa-
dant forslag (RP 1997/98:93).

Intressant att notera dr, att i den senaste revideringen av laroplanen
(Lpf698/10) samt i den nya skollagen regleras forskolechefens ansvar pa
samma satt som rektors ansvar. | Lpfo98/10 finns dven den ansvarsniva for
forskollararna, som foreslogs i BOSK-kommitténs forslag till laroplan.

Kunskapsfragan

| detta avsnitt behandlas den tredje av de laroplansteoretiska fragorna, kun-
skapsfragan, som innefattar flera dimensioner. Det handlar dels om vilken
kunskap som efterfragas pa central och kommunal niva for kontroll, bedom-
ning av resultat och likvérdighet och som underlag for beslut om férandring.
Dels handlar det om hur motivtexter och laroplanstexter skriver fram vilken
kunskap som efterfragas pa verksamhetsniva. | intentionerna for laroplansre-
formerna anges, som beskrivits i tidigare avsnitt, att den kunskap som efter-
fragas for verksamheten inriktas mot kunskap som kan utveckla den pedago-
giska verksamheten i forskolan. For att na pedagogisk verksamhetsutveck-
ling anger laroplanerna att det &r viktigt att larare och arbetslag bade i skolan
och i férskolan regelbundet for diskussioner kring kunskapsbegreppet.

Léroplanens perspektiv pa kunskap, utveckling och larande

Eftersom laroplanen sa starkt lyfter fram att kunskapsbegreppet behdver
diskuteras av pedagogerna i forskolan blir det av intresse att se narmare pa
bakgrundstexterna i BOSK-kommitténs betdnkanden Att erévra omvérlden
(SOU 1997:157) och Véxa i larande (SOU 1997:21) vad galler synen pa
kunskap, utveckling och larande. Bada dessa betankande inspirerades av och
relaterade sina resonemang till bestdnkandet Skola foér bildning (SOU
1992:94) som var den utredning varmed laroplansreformerna pa 1990-talet
startade. Dar finns ett utforligt kapitel kring just kunskapsbegreppet, liksom
kring begreppen utveckling och larande, medan i Véxa i larande och i Att
erdvra omvarlden, som tillkom senare, utvecklas dessa tankar i relation till
forskolan och da i synnerhet i relation till kunskapsfragan och utvardering i
relation till forskolans verksamhet.

Skola for bildning (SOU 1992:94), tog sin utgangspunkt i bildningsbe-
greppet och kopplade det till en kritik av 1900-talets kunskapsuppfattning,
dar kunskap blivit liktydigt med teoretisk generell kunskap, formulerad i ord
och formler. Laroplanskommittén ville istdllet vidga kunskapsbegreppet
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genom att hanvisa till inlarningsforskning som inbegriper den sociala och
praktiska situation dar larandet &ger rum. Det gjorde att man vidgade be-
greppet inlarning, fran att vara nagot utifran som ska tas in, och ersatte det
med larande, som en aspekt av mansklig social och praktisk handling, det
situationsbundna. | laroplanskommitténs text introduceras samtidigt verbet
kunskapa, som i en not forklaras som “att vara verksam som kunskapssub-
jekt, att ha nagot till kunskapsobjekt” (Skolverket, 1996 s 28). Kommittén
menar, att vara en kunskapande person blir en viktig forutsattning for att
kunna delta i ett demokratiskt samhélle, och att det blir en av skolans viktig-
aste uppgifter att utbilda och fostra barn/elever till kunskapande medborgare.
| Véaxa i larande (SOU 1997:21) knyter man an till och vidgar laroplans-
kommitténs diskussion om bildnings- och kunskapsbegreppet genom att
peka pa forskolans pedagogiska tradition med rétter i den progressiva aktivi-
tetspedagogiken ’som bygger pa att bildning ar en aktiv process dér barnet
genom att aktivt bearbeta sin omvérld utvecklar och konstruerar sin kun-
skap” (ibid. s 68).

Kunskapsbegreppet

Den filosofiska fragan om vad kunskap &r tas egentligen inte upp i laroplan-
kommitténs text, men det anges att man knyter an till vetenskapssamhallets
forkastande av en renodlad empiristisk syn pa kunskap som en aterspegling
av verkligheten, eller som en rent rationalistisk ménsklig tankekonstruktion.
| texten papekas att forestallningar om kunskapens natur och struktur paver-
kar vilka kunskaper som skolan ska formedla. Kommittén tar ocksa stallning
for en socialkonstruktivistisk eller sociokulturell grundsyn dér kunskap ses
som bade social och kulturell, en pagaende konstruktion - en aktiv process,
dar sammanhanget ses som aktivt integrerande grund (SOU 1992:94; SOU
1997:157 s 50). | Skola for bildning (SOU 1992:94) satts detta i relation till
Lgr80, som man menar breddade kunskapsbegreppet och betonade ett under-
sOkande arbetssatt, men dar kunskapsdiskussionen enbart knét an till anta-
ganden om maénniskans natur. Skola for bildning, Véaxa i larande och Att
erévra omvarlden vidgar kunskapsbegreppet och riktar dven in sig pa kun-
skapens olika former och aspekter.

Tre aspekter pa kunskap namns; den konstruktiva, den kontextuella och
den instrumentella. Den konstruktiva aspekten déar kunskap inte bara forstas
som en avbild av vérlden utan dar den enskilde ar aktiv i skapandet av kun-
skap, och dar det finns ett dynamiskt samspel mellan den kunskap man vill
na, den man redan dger och de problem och erfarenheter man upplever. Den
kontextuella aspekten handlar om kunskapen som beroende av ett samman-
hang, mot vilken bakgrund kunskapen framtrader och forstas. Till sist den
instrumentella eller funktionella aspekten som handlar om kunskap for att
kunna bearbeta och hantera varlden (SOU 1997:157). Betédnkandena under-
stryker att kunskap inte enbart ar nagot kognitivt. Kunskaper &r beroende av
sitt sammanhang, ar situationsbundna som en del av den manskliga praktiken
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och en del ocksa av kroppslig och sinnlig erfarenhet. Man tillagnar sig kun-
skaper och verksamhetens sprak genom att delta i verksamheter och vara en
del av ett sammanhang, till exempel i leken eller i olika &mnen. | all verk-
samhet finns ocksa en icke formulerad bakgrundskunskap som man far sig
till livs samtidigt som den medvetna och begreppsliga kunskapen. Av detta
foljer att hur skolarbetet organiseras och iscensitts blir viktigt. ”Pa sa vis blir
ocksa det sammanhang dar elevernas kunskaper utvecklas betydelsefullt som
tyst bakgrund till dessa kunskaper” (Skolverket, 1996 s 31). Innebérden i de
kunskaper som barn (elever) utvecklar blir darigenom olika, beroende pa hur
larandesituationen organiseras, aven om innehallet tycks lika.

For att visa pa mangfalden nar det géller hur kunskap kommer till uttryck
och for att forhindra att det enbart blir till ensidiga reduktioner av kunskap
som fenomen, skriver laroplanskommittén, liksom BOSK-kommittén, fram
fyra olika kunskapsformer; fakta, forstaelse, fardighet och fértrogenhet som
sedan aterfinns i de bada laroplanstexterna:

Kunskap dr inget entydigt begrepp. Kunskap kommer till uttryck i olika for-
mer — sasom fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet — som forutsatter och
samspelar med varandra. Verksamheten skall utga fran barnens erfarenhets-
varld, intressen, motivation och drivkraft att soka kunskaper. (Lpo94 s 8;
Lpf98, s 10)

Texten i de tre betdnkandena beskriver de fyra uttrycksformerna for kunskap
kortfattat som fakta - information, regler och konventioner; forstaelse — att
soka mening i fakta, forstaelse som bakgrund till fakta och fakta som forsta-
elsens byggstenar; fardighet — kunskap uttryckt i handling; fértrogenhet —
svarar mot sinnliga erfarenheter och att kunna tillampa regler i unika situat-
ioner. Har betonas ocksa att kreativitet kan ses som en dimension av kun-
skapande, dar allt kunskapande ar meningsskapande och omfattar bade ater-
skapande och nyskapande. Fantasi och formaga till nya och ovanliga associ-
ationer blir da viktiga komponenter i nyskapande kunskapsutveckling och
bor tas till vara i inom ramen for den kunskapande delen i undervisningen
(Skolverket, 1996).

Detta perspektiv pa kunskap och larande innebar antaganden om att kun-
skap forstas som en process som forutsatter en aktiv interaktion med andra
ménniskor och fenomen i omvérlden. ”Kunskap blir i detta perspektiv inte
endast relaterade till individen, som nagot enskilda manniskor har eller besit-
ter, utan nagot som skapas och definieras tillsammans med andra” (SOU
1997:157 s 51). Av detta foljer en syn pa barnet som aktiv medskapare av sin
egen kunskap (Dahlberg & Lenz Taguchi, 1994). For att na ett aktivt larande
skriver BOSK-kommittén (SOU 1997:21) att det handlar om att skapa sam-
manhang och miljéer “dér larandet och kunskapandet ses som ett aktivt mel-
lanménskligt samspel” (ibid. s 74) och dér larandet snarare ses som en pro-
cess an en produkt. Det forutsatter att en miljé och organisation skapas som
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stodjer barns utforskande, ldrande och delaktighet. Individen lar genom att
interagera med en omgivning och i Att erdvra omvarlden skriver man att ett
barn inte ensamt kan erévra omvérlden:

Forst i samspelet, i samexistensen, med andra uppstér en gemensam mening,
som uttrycks i gemensamma tecken eller uttryck. /.../ Det &r i kommunikat-
ionen, i métet med andra méanniskor som vi skapar en gemensam relation till
varlden. Vara olika perspektiv smélter samman och vi existerar tillsammans i
en gemensam varld av mening. (Att erévra omvarlden SOU 1997:157, s 39)

Utvecklingsbegreppet i relation till inlarning och larande

Det socialkonstruktivistiska eller sociokulturella perspektiv pa larande som
laroplanskommittén (SOU 1992:94) skrev fram, och dar den sociala och
kulturella sidan av larandet betonades vid sidan om den psykiska (kognitiva)
och biologiska gor att man ocksa gar ifran tanken pa att inlarning ar det-
samma som utveckling, liksom att inldrning har setts som att den &r bestdmd
av individens utveckling. Kommittén skriver, att med en sadan syn pa laran-
det forandras ocksa fokus fran begreppen utveckling och inlarning mot erfa-
renheter och larande.

Forskjutningen fran att se pa inlarning ur ett individualistiskt och kogni-
tivt perspektiv, forandrar ocksa sattet att se pa utveckling, skriver kommittén
(Skolverket, 1996). De fortsatter med att beskriva hur olika psykologiska
perspektiv sett pa inlarning och namner att i behavioristiska inlarningsteorier
ses kunskaper som nagot utifran kommande och att inlarning da antas vara
synonymt med utveckling och ju mer man l&r ju mer utvecklas man. | nasta
tradition, som tas upp i texten, framst foretrddd genom Piagets kognitiva
konstruktivistiska teori, skriver man att hér ses individens inlarning som
bestamd av hennes utveckling. Man behover da undersoka de utvecklings-
massiga forutsattningarna for inlarning, t.ex. tankeformagans utveckling i
olika aldrar. | detta synsatt satter utvecklingen granser for vilken inlarning
som ar mojlig. Laroplanskommittén (SOU 1992:94) tar ocksa upp hur tankar
inom psykologin, dar utveckling definierats som universella ménskliga ut-
vecklingsfenomen, som alla normalt gar igenom/uppnar oavsett omgivande
kontext, har paverkat utformningen av undervisningen. Nar man talat om
naturlig utveckling, nagot som sker spontant och relativt oberoende av om-
givningen har undervisningen lagts upp utifran tankar om nar barn/elever ar
mogna att ta in och bearbeta olika kunskapsstoff enligt de pa forhand givna
utvecklingsstadierna (ibid.; Dahlberg &Lenz Taguchi, 1994). | Att ertévra
omvarlden (SOU 1997:157) utmanades ocksa utvecklingsbegreppet genom
att man ifragasatte den starka stallning som observation och klassificering av
barns psykologiska utveckling med stdd i utvecklingspsykologiska stadieteo-
rier haft for innehall och verksamhet i forskolan. | betankandet menade man
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att de forutbestamda kategoriseringarna t.ex. utifran barns alder skymde
sikten for de laroprocesser som pagar har och nu.

I kommittétexten (SOU1992:94) beskrivs hur relationen mellan utveckl-
ing och inlarning pa 1980-talet borjade betraktas som ett dialektiskt samspel,
vilket gjorde att man inte langre sadg en motsattning mellan utveckling och
inlarning. Individens utveckling satter granser for inlarning, men inlarningen
kan flytta dessa granser, sa att inlarning ocksa kan framja utveckling. Detta
illustreras med Vygotskijs teorier om potentiella utvecklingszoner hos bar-
nen, vilket innebdr att barnen kan klara av mer med hjalp nar larandet sker
ndra den formaga man har i ”den proximala zonen”. Detta gor att man inom
den forskning kommittén hanvisar till, ser det som att olika &mnen och dm-
neskunskaper paverkar barns/elevers utveckling pa olika satt och att utveckl-
ing inte langre ses som ett generellt fenomen oberoende av tid, rum och in-
nehall (Skolverket, 1996 s 39) utan &r knutet till det kulturella, sprakliga och
praktiska sammanhanget.

Kunskapsfragan — hur lar barn?

Om vi gar tillbaka till forskolans laroplan, Lpf698, sa framtrader ovansta-
ende teoretiska utgangspunkter genom att laroplanstexten skriver fram hur
barn sdker och erévrar kunskap genom att vara aktiva deltagare som samspe-
lar med andra, bade med barn och vuxna och dar barngruppen ses som en
viktig resurs vid utveckling och larande.

Forskolan skall ge barnen stéd i att utveckla en positiv uppfattning om sig
sjalva som larande och skapande individer. De skall fa hjalp att kanna tilltro
till sin egen formaga att tanka sjalva, handla, réra sig och att lara sig, dvs.
bilda sig utifrn olika aspekter sdsom intellektuella, sprakliga, etiska, prak-
tiska, sinnliga och estetiska. (Lpf698 s 10)

De vuxna ska enligt riktlinjerna i laroplanen stimulera, vagleda och ta till-
vara flédet av barns tankar och idéer. Det & med hjélp av olika uttrycksfor-
mer som barnen ska fa skapa och kommunicera kring innehallsliga aspekter
som framjar deras utveckling och larande inom alla de malomraden som
laroplanen omfattar. Olika uttrycksformer som bild, sang och musik, drama,
rytmik, dans och rorelse, tal- och skriftsprak ska utgora bade innehall och
metod i den pedagogiska verksamheten. Detta forutsétter ett forhallningssatt
av pedagogerna som foljer barns egna strategier att lara och skapa kunskap
och dér olika sprak- och kunskapsformer balanseras och bildar en helhet.

Det finns en stark betoning pa det aktiva barnet som en larande och skap-
ande individ som i samspel med andra utvecklar nya kunskaper samtidigt
som det finns en betoning pa att méta varje enskild individ, sa “att varje barn
far mojlighet att utvecklas efter sina forutsittningar” (Lpf698 s 8). Detta
forutsatter dokumentations- och uppféljningsformer som kan anvéndas i
planering och reflektion éver de pedagogiska processerna.
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Kunskapsfragan for forskolan och dess koppling till pedagogisk
dokumentation

Pedagogisk dokumentation féreslogs i BOSK-kommitténs slutbetdnkande
(SOU 1997:157) som ett verktyg for att félja laroplanens intentioner om en
utveckling av den pedagogiska verksamheten och samtidigt for att ge verk-
samheten verktyg att svara upp mot malen i densamma. | betankandets av-
snitt om Utvardering och kvalitetsutveckling (kapitel 3.8) skrevs kopplingen
mellan kunskap om verksamheten och utvardering fram. Den kunskapsfraga
som sags som central for utvecklingen av den pedagogiska verksamheten pa
varje forskola var vikten av att fa mer kunskap om hur barn lar och hur vl
forskolans arbete svarar upp mot malen i laroplanen. | samband darmed lyf-
ter utredarna fram de historiska rotterna till dokumentation och utvérdering
av det pedagogiska arbetet i forskolan som kopplat till utvecklingspsykolo-
gins framvaxt pa 1930-talet. Da grundlades en tradition av att géra barnob-
servationer av enskilda barn i forskolan. Dessa observationer av barnet hade
till syfte att observera och klassificera barnets psykologiska utveckling i
relation till férutbestamda kategorier hamtade fran utvecklingspsykologin. |
texten fors fram att den starka koppling som de pedagogiska fragorna i och
med detta fick till psykologin gjorde att rétterna till pedagogisk filosofi och
de samhélleliga och vardemassiga forankringarna inom pedagogiken kapa-
des. Konsekvensen har, enligt utredarna, blivit att det vetenskapliggjorda
barnet tratt fram istéllet for konkreta beskrivningar och reflektioner kring
barns larande, kring deras tankar, teorier och hypoteser om omvarlden. Ge-
nerella klassificeringar, som talat om hur t.ex. barn i tre- eller femarsaldern
ar och hur man bast ska bemota dem, har da istéllet blivit produktiva i den
pedagogiska praktiken.

Utredarna framhaller att det vore onskvart att utmana dessa dominerande
diskurser och dverskrida dessa “abstrakta och till synes objektiva kartor dver
barnens liv’ (SOU 1997:57 s 95). Kartor som till stérsta delen har byggt pa
psykologisk teori och dér barnobservationer legat till grund for pedagogisk
planering och bedomning. Istallet foreslas forskollararna reflektera Gver
konkreta beskrivningar av barns larande, tankar och hypoteser om omvarl-
den. I och med att laroplanen nu riktas mot barns larande, riktades ocksa den
Onskade uppféljningen och utvirderingen mot hur barn 1dr”.

Om lararna i forskolan fungerade som reflekterande praktiker, sa skulle
de kunna spela en viktig roll i utvecklingen av verksamheten vid inlemman-
det i utbildningsvasendet, menar utredarna. Att granska den egna praktiken
sags i samband med reformen, som ett led i att starka forskolans legitimitet
bade i forhallande till det 6vriga skolvasendet, men ocksa gentemot besluts-
fattare, allménhet och inte minst i relation till foréldrarna. 1 och med att man
talar om en onskvard utveckling patalades att det kravdes utvarderingsformer
som kunde bista de verksamma pedagogerna att férandra grunden for sina
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forestaliningar om barn och kunskap liksom grunden for sin forstaelse av
forskolans uppdrag (SOU1997:157 s 97).

Det &r i detta sammanhang som utredningen skriver fram att det behdvs
nagon form av pedagogisk dokumentation. Exemplet som beskrivs ar fran
den italienska staden Reggio Emilia, som sedan tidigt 70-tal utvecklat peda-
gogisk dokumentation som ett arbetsredskap i sin kommunala pedagogiska
verksamhet. Dar har man byggt upp en reflekterande kultur som férutsatter
att pedagogerna dokumenterar handelser och larprocesser i form av konkret
material (foto, barns bilder, anteckningar, skisser, film) som underlag for
gemensam reflektion. Pedagogisk dokumentation beskrivs i betdnkandet som
ett verktyg, som bade kan folja de pedagogiska processerna och synliggora
barnens larande, och som sedan kan ligga till grund for utvardering och ut-
veckling av verksamheten, nagot som blir mgjligt i och med att dokumenta-
tionen synliggor de pagaende processerna.

Pedagogisk dokumentation skrivs har fram som ett kollektivt arbetsverk-
tyg som bygger pa ett gemensamt reflektionsarbete (SOU 1997:57 s 98) i
vilket ocksa barn och foraldrar kan inbjudas att delta. | betdnkandet poangte-
rades att detta forutsatter att man bygger upp en kultur av samarbete, reflek-
tion och kommunikation. Forst da kan dokumentationen bli ett viktigt red-
skap for att kontinuerligt utveckla och utvéardera verksamheten pa varje for-
skola. | betdnkandet papekas sarskilt att dokumentation i sig inte ar tillrack-
ligt, utan det ar forst genom reflektion kring dokumentationen som det blir
en pedagogisk resurs for forandring och utveckling. Det ar forst da som
dokumentation blir pedagogisk dokumentation (ibid. s 97-98). Kommittén
visar ocksd en medvetenhet om att detta “kréver lang tid, en professionell
instéllning samt en vilja att granska sina egna handlingar och stélla sig i dia-
log med andra” (ibid. s 99).

Betankandet relaterade ocksa till den utvarderingspraxis som forekom vid
tiden for forskolereformens genomférande, liksom till de traditioner och
yttre forvantningar som kan ha paverkat pedagoger och forskolors anvén-
dande och utveckling av utvarderingsformer, eftersom férskolan redan var
delaktig i den forandring som skett i och med decentralisering och malstyr-
ning fran slutet av 1980-talet. Kommittén tog upp att flera av de utvarde-
ringsformer som anvandes vid den hér tiden, byggde pa de professionella
pedagogernas ansvar att granska och vardera sin egen praktik. Gemensamma
drag i manga av dessa utvarderingar var dels att de utfordes av pedagogerna
sjélva som sjalvvarderingar (Rubenstein-Reich & Wesén, 1992), dels att de
fokuserade pa den pedagogiska miljon och/eller lararnas handlingar, som
exempel ndmndes “lagesbedéomningsmetoden” (Ekholm & Hedin, 1993),
kollegieutvérdering (Holmlund & Rénnerman, 1995), och ECERS-skalan
(Andersson, 1995; Andersson, & Lofgren, 1994; Karrby, 1989;1997). Dessa
bedomningar eller sjélvvarderingar, skriver kommittén, kan ligga till grund
for reflektion Gver den egna verksamheten och anvéandas som utgangspunkt
for fortbildning. Andra vanliga typer av utvédrderingar som namndes var
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kommunala kvalitetsutvarderingar i relation till kostnader, ekonomisk utvar-
dering som bygger pa foretagsekonomiskt tankande. Ytterligare ett exempel
som ndmndes var brukarundersokningar som vénder sig till barnens forald-
rar.

| relation till dessa beskrivningar av olika sétt att utvardera verksamheten
uttryckte Barnomsorg- och skolakommittén i sitt slutbetdnkande att det nu
fanns behov av nya former for utvardering, utvarderingar av mer interaktiv
och delaktig karaktar, som kan fungera som styrinstrument i en decentrali-
serad och mélstyrd verksamhet (jamfor Dahlberg & Asén, 1994). Den 6ns-
kade dokumentationen, uppfoljningen och utvarderingen skulle da inte en-
bart fokusera pa pedagogernas handlingar eller de pedagogiska aktiviteterna,
som i kollegieutvérderingarna och inte bara riktas mot barnen enskilt, som i
barnobservationerna, utan mot de pedagogiska processerna. Fokus skulle
ligga i motet mellan l&raren och barnet och barngruppen samt den pedago-
giska miljon.

Den reviderade laroplanen Lpf698/10

Den reviderade laroplanen Lpfc98/10, har pa flera punkter reviderats i rikt-
ning mot de forslag som BOSK-kommittén foreslog till 1998 ars laroplan.
Det galler till exempel framskrivandet av férskolechefens ansvar, liksom en
ansvarsniva for forskollarare. Detta regleras ocksa genom den nya Skollagen
(SFS 2010:800). Det gor att det nu i laroplanens riktlinjer tydligt finns preci-
serat forskollararnas ansvar for verksamhetens genomforande, liksom for
hela arbetslagets arbetsuppgifter. Det podngteras att &ven om forskoll&rarna
har ett séarskilt ansvar for att arbetsuppgifter genomfors, ska arbetet utféras
av hela arbetslaget tillsammans. Ett nytt kapitel (Lpf698/10 kap.2.6) med
rubriken Uppféljning, utvardering och utveckling har tillkommit, som jag
ocksa berort tidigare i denna avhandlings inledande kapitel. P& forskoleche-
fens ansvar ligger nu att ansvara for att kvalitetsarbetet genomfors pa en-
hetsniva, vad galler planering, uppféljning och utveckling av utbildningen (4
kap, Skollagen). Hur forhaller sig da de skrivningar som finns i den revide-
rade laroplanen kring utvarderingsfragorna, till de texter som ledsagade den
forsta laroplanen och som studerats i detta kapitel? Pa en vasentlig punkt har
uppdraget inte dndrats. Det ar fortfarande verksamheten som ska granskas
och utvarderas, inte de enskilda barnens resultat. | den reviderade laroplanen
finns inte heller nu ndgra mal att uppna for de enskilda barnen. I texten star
att: ”Syftet med utvirderingen ar att f4 kunskap om hur forskolans kvalitet,
d.v.s. verksamhetens organisation, innehall och genomférande kan utvecklas
sa att varje barn ges basta mojliga forutsattningar for utveckling och lirande”
(Lpfd98/10 s 14). Hér tydliggdrs och utvidgas de skrivningar som funnits
redan i Kvalitet i forskolan (Allmanna rad och kommentarer, SKOLFS
2005:10) diar man skrev att det ar viktigt att forskolan foljer hur barns ut-
veckling och ldrande sker och hur foérskolan kan bidra till den” (ibid. s 41). 1
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den reviderade laroplanen betonas att for att kunna utveckla béattre arbetspro-
cesser som stddjer alla barns mojligheter till larande och utveckling behdver
barns utveckling och larande féljas, dokumenteras och analyseras i forhal-
lande till hur verksamheten utformas utifran de mal som finns i laroplanen
och i relation till barnens intressen, behov och erfarenheter. Detta har visat
sig (bl.a. i Skolverkets utvarderingar, 2004 och 2008) vara en problematisk
uppgift, som tolkats pa olika satt genom att forskolor anvant olika former for
att dokumentera, félja upp och utvardera. Manga har tyckt att det varit svart
att forsta hur verksamheten ska kunna utvarderas utan att véardera barnens
prestationer, da malen som skrivs fram i laroplanen galler de formagor som
barnen ska utveckla och det larande barnet ska ges mojlighet till.

Eftersom manga verksamma i forskolan ocksa efter att den reviderade la-
roplanen tratt i kraft 2011, har fragat sig hur denna avvéagning mellan utvar-
dering av verksamheten och att folja barnens utveckling och larande ska ga
till, har Skolverket gett ut olika stddmaterial. Ett av dessa beskriver arbete
med pedagogisk dokumentation (Skolverket, 2012b) och i inledningen till
materialet skrivs, att man vill undersoka, utreda och tydliggtra, hur ett arbete
med pedagogisk dokumentation kan ga till. | stddmaterialet sags att detta kan
ske 1 enlighet med ldroplanens intentioner, som é&r att ’all dokumentation av
barns utveckling och larande ska goras i relation till den pagaende verksam-
heten” samt att “uppfoljning, utvirdering och utveckling av verksamheten
alltid ska goras i relation till de barn som vistas dar” (ibid. s 5)*.

I det nya avsnitt, som i den reviderade laroplanen behandlar uppféljning
och utvérdering, finns fortfarande inga anvisningar om hur utvarderingar ska
ga till, bara vad de ska innehélla och vilka fragor utvarderingen ska svara
mot, liksom vad den ska anvéndas till. Har preciseras mer tydligt vilka pro-
cesser som ska dokumenteras, foljas upp for att kunna utgéra underlag for att
utvarderingen ska kunna ligga till grund for den verksamhetsutveckling som
forvintas. En verksamhetsutveckling som handlar om att ”forbéttra forut-
séttningarna for barn att lara, utvecklas, kénna sig trygga och ha roligt i for-
skolan” (ibid. s. 14). Men man kan, som BOSK-kommittén utryckte det,
fortfarande sdga, att detta kraver att malen standigt provas, att pedagogerna
dokumenterar processer och resultat for att kunna folja upp och utvérdera
arbetet och att man provar och utvecklar nya metoder for dessa andamal.
Metoder och former for utvirdering som bidrar till utveckling av arbetet i
forskolan i den riktning som ldroplanen anger. /.../ samt att utveckla ett
utvarderingstdnkande, dar utvérdering, kvalitetsbeddmning och utveckling
av pedagogisk verksamhet gar hand i hand” (SOU 1997:57 s 100).

19| samband med att den nya skollagen och den reviderade laroplanen tratt i kraft har staten
ocksa inrattat en ny myndighet, Skolinspektionen, som fétt i uppdrag att granska kvaliteten pa
enskilda forskolor och skolor som star under myndighetens tillsyn eller under tillsyn av kom-
munen.
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| den reviderade laroplanen patalas inte lika tydligt utvarderingars sty-
rande effekt, vilket togs upp till behandling i de tidigare texterna, och dér
riskerna med resultatstyrning behandlades. D&remot finns angivet att fors-
kollarare ska ansvara for att kritiskt granska de utvarderingsmetoder som
anvands, hur dokumentation, uppfoljning och utvarderingar paverkar verk-
samhetens innehall och arbetssatt, liksom hur anvandandet paverkar barns
mojligheter att utvecklas och lara inom samtliga malomraden. |1 de nya all-
méanna rad fran Skolverket, som har kommit i anslutning till den nya skolla-
gen, Systematiskt kvalitetsarbete — for skolvasendet (Skolverket, 2012a) be-
tonas dock utvardering och det systematiska kvalitetsarbetet, som innefattar
planering, genomférande, uppféljning och analys, som ett kontinuerligt ar-
bete for att nd maluppfyllelse. Det betonas &ven att utvéarderingar ska riktas
mot sarskilt identifierade omraden.

Forskning om utvéardering i och av férskolan

Internationellt finns en mangsidig och omfattande forskning kring och utvar-
dering av pedagogisk verksamhet for forskolebarn, dar syften, vilka fragor
man velat besvara och vilka problem man velat I9sa skiftar. Det stora antalet
utvarderingar gor det omgjligt att ge en heltdckande bild av féltet, utan hér
ges en schematisk dverblick dver nagra inriktningar och traditioner. For en
mer omfattande oversikt, se till exempel Vallberg Roth (2010); Asén och
Vallberg Roth (2012). | OECD-rapporten “’Starting Strong II” (OECD, 2006)
urskiljs tva olika laroplanstraditioner som var for sig ocksa betonar olika
fokus for utvardering i och av forskolan. Dér beskrivs dels den anglosaxiska
traditionen med mer skolliknande innehall i forskolan och dar barnets indi-
viduella kunskaper och fardigheter kontrolleras i tester och prov mot givna
mal och kriterier. Dels den nordiska och centraleuropeiska traditionen dar
man istallet haft fokus pa utvéardering av verksamheten och vilka forutsatt-
ningar den ger barnen att lara och utvecklas (Bennett, 2008). Den anglosax-
iska tradition har ofta bestatt i uppféljande utvéarderingar av olika kompensa-
toriska program for utsatta barn, dar man velat se pa langsiktiga effekter av
olika forskoleprogram. Flera av dessa longitudinella studier, som gjorts pa
olika hall i varlden, visar att ju langre barnen vistats i forskolan, desto battre
resultat pa bedomningar och tester har de langre fram i skolaldern (Wylie &
Thompson, 2003; Sammons et al., 2004). Langre uppfoljningsstudier har
kunnat visa att barn som gatt i forskola klarar sig béattre senare i livet an barn
som inte fatt ga i forskola (Woodhead, 1985; Schweinhart, Weicart & Lar-
ner, 1986; Sylva, 1988; Schweinhart et al, 1993; 2004). Av dessa studier
dras ocksa ekonomiska slutsatser, som att investeringar i forskola ger eko-
nomisk avkastning i form av exempelvis l&gre kriminalitet (Schweinhart et
al, 1993). Aven i rapporten “Starting Strong III” (OECD, 2011) framhalls att
det pa sikt ar mer I6nande att investera i forskolor av hog kvalitet &n att gora
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investeringar i senare skolformer. Sarskilt stor betydelse har forskolevistel-
sen for barn fran resurssvaga familjer (Slavin, et al, 1994; Frede, 1995;
Conell & Printz, 2002) nér det géller effekter pa barnens kognitiva, emotion-
ella och social formagor. Den framsta kvalitetsaspekten har i alla dessa stu-
dier visat sig vara relationen mellan barn och vuxen (Asén & Vallberg Roth,
2012).

| USA dar det inte finns nagra nationella styrdokument for forskolan har
man ocksa sedan lange utvecklat metoder for att mata forskolors kvalitet. Ett
av de mest omtalade ar Early Childhood Environment Rating Scale, ECERS
(Harms & Clifford, 1980; 2010). Detta utvarderingsinstrument har éversatts
till manga sprak vérlden 6ver och aven provats i Sverige i flera forsknings-
projekt (Andersson, 1999; Andersson & Lofgren, 1992; 2010; Bjurek, Gus-
tafsson, Kjulin & Kaérrby, 1992; Kéarrby, 1989; 1997; Sheridan, 2001; 2007).
Beddmningen gors av tranade beddmare efter en sjugradig skala inom ett
antal nyckelomraden. | detta och liknande utvarderingsinstrument férsoker
man eliminera den komplexitet som ar utmarkande for pedagogisk verksam-
het genom att ta fram indikatorer inom nagra avgransade omraden som anses
sarskilt viktiga for att mata forskolors kvalitet (Asén & Vallberg Roth,
2012). Dessa verktyg lampar sig sarskilt for att gora breda jamférelser mel-
lan férskolor.

| bade USA och England, dar forskolans uppdrag allt mer kommit att
handla om en forberedelse for skolan (Asén & Vallberg Roth, 2012), har
forskningen under senare ar problematiserat anvandningen av tester som
utvardering da den gett effekter i form av en mer insnavad laroplanskod.
Detta sker genom att lararna fokuserar pa det som de vet kommer pa proven
”teach to the test” (Solley, 2007). The Cambridge Primary Review, som é&r
ett mycket omfattande utvarderingsprojekt i England, visar saledes i en rad
rapporter under senare ar, att de manga nationella testen bland 5-7-aringar,
haft en negativ effekt pa barnens/elevernas kunskapsutveckling (Harlen,
2007; Tymms & Merrel, 2007; Whetton et al, 2007; Alexander, 2009) och
att de manga testen ocksa minskar sarskilt svaga elevers motivation (Harlen
& Deakin-Crick, 2004). Detta har foranlett forskare att liksom Harrisson &
Howard (2009) fororda att man utvecklar strategier for formativ bedémning
som ett satt att starka larandet hos yngre barn. I England har ocksa en grupp
forskare utvecklat en utvarderingsmodell tillsammans med 3-4-aringar, deras
foréldrar och ldrare som de kallat “mosaikmetoden” och dér alla tre parter ar
delaktiga (Clark & Moss, 2001). Metoden innefattar en méngd olika doku-
mentationstekniker som stalls samman sa att det gar att reflektera kring till-
sammans. Det som framkommer i sammanstallningen relateras sedan till hur
det stdammer 6verens med vad man vill erbjuda barnen i férskolan. Detta ar
en modell som mer liknar den skandinaviska utvarderingstraditionen och den
har likheter med arbete med pedagogisk dokumentation dar lyssnandet pa
barnen har en central funktion for att forstd hur de ser pa tillvaron och att
detta beaktas i utvarderingar.
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Som tidigare namnts handlar den svenska/skandinaviska traditionen om
att utvérdera hur forskolan fungerar som system och vilka effekter verksam-
heten ger. Aven har kan tva traditioner identifieras, praktikbaserad respek-
tive malstyrd utvardering (Karlsson, 2000). Den forsta traditionen karaktari-
seras av utvarderingar pa lokal niva som antingen utgar fran fragor och pro-
blem som pedagogerna sjéalva upplever. Den andra traditionens utvarderingar
tar sin utgangspunkt i mal eller kriterier faststallda pa central niva, utanfor
den lokala forskolan. Till den senare kategorin hor utvarderingsmodeller
som ECERS som anvénder sig av indikatorer och skalor for kvalitetsbedém-
ning (se ocksa till exempel Elmehed, 2007 och Stockholm stads kvalitetsin-
dikator). Ett annat exempel &r utarbetat av Skolverket, kvalitetsindikatorsy-
stemet BRUK (Skolverket, 2010). Dessa tva inriktningar pa utvarderingar
kan komplettera varandra och ge olika information och kunskap om verk-
samheten. Standardiserade skalor kan anvandas for att visa pa likvardighet
mellan forskolor medan de praktiknédra och praktikbaserade utvarderingarna
kan ge kunskap till de professionella att utveckla sitt eget arbete (Asén &
Vallberg Roth, 2012). En betydande risk, kan enligt forskningen bli, att ett
centralt prioriterat utvarderingstankande med fasta skalor slar ut forskollara-
res egna beddmningar och analyser och en maktférskjutning fran den lokala
forskolan till utomstaende experter och centralt placerade administratorer
blir konsekvensen (ibid.; Karlsson 2000). Risken 6kar da, som tidigare pata-
lats, att utvarderingsinstrumentens kriterier kommer att ersatta malen for
verksamheten (Dahlberg, Lundgren & Asén, 1991) och dirmed styrs verk-
samheten “bakvigen” i allt for hog grad. Ett annat fenomen som uppmaérk-
sammats av Dahler-Larsen (1998) ar att utvarderingar tenderar att utvecklas
till ritualer dar man vet vad som ska utvarderas och hur utvarderingar ska ga
till, men inte varfér och vad utvarderingarna sedan ska anvéndas till. Att
nyttan med utvérderingar éverbetonas utan att man riktigt tagit stallning till
varfor de ska goras (Karlsson Vestman, 2011).

Enligt Asén och Vallberg Roth (2012) kan man se tendenser till en glid-
ning i den skandinaviska utvarderingstraditionen fran den verksamhetsinrik-
tade och mot en anglosaxisk tradition av mer individinriktade utvarderingar.
Till exempel har man i bade Danmark och Norge prévat obligatoriska nat-
ionella spraktest for trearingar. 1 och med att laroplanen i Sverige reviderats
(Lpf698/10) kan man ocksa har se ett okat intresse for bedomningar av indi-
viduella barns larande och utveckling. Detta har &ven visat sig i forskning
om individuella utvecklingsplaner. Vallberg Roth och Mansson (2006; 2008)
har under flera ar studerat och skrivit artiklar som granskat anvandningen av
individuella utvecklingsplaner, IUP, framst i forskolan och grundskolans
tidigare ar. | de senare artiklarna har de foljt upp tidigare studier genom att
studera ifyllda utvecklingsplaner i fyra kommuner. | vissa fall tenderade
omddmena om barnen att bli betygsliknande och det i strid med att enskilda
barns resultat inte ska utvarderas och beddmas. I andra fall innehéll planerna
varderingar av barns personliga egenskaper i strid med de allmanna raden for
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den individuella utvecklingsplanen (Skolverket, 2005b). Bedémningarna var
snarast bakatblickande och fa innehdll framatsyftande planer. | planerna
uteldmnas sammanhang och de forutsattningar som finns i forskolan
(Elfstrom, 2005; ibid.). Detsamma géller vid testning och kartlaggning av
barn (Pramling-Samuelsson, 2010). | en studie om forskollarare som an-
vande pedagogisk dokumentation (Bjervas, 2011) framkom daremot att bar-
nen i hog grad bedémdes i relation till vad verksamheten erbjéd, och darfor
forordar Bjervas pedagogisk dokumentation som formativ bedémning dar
individen ses om en del av ett sammanhang. Dessa tendenser gor att Asén
och Vallberg Roth (2012) efterlyser forskning som problematiserar bedom-
ningsbegreppet, formativ och summativ bedémning i relation till foérskolans
verksamhet. De efterlyser ocksa forskning som kan utveckla kunskaper kring
hur man kan bedéma en forskolas kvalitet utan att anvanda faststéllda krite-
rier for vad barnen ska kunna i en viss alder.

Nationella utvarderingar av forskolan i Sverige

Skolverket har gjort tva nationella utvéarderingar av forskolan, efter reformen
1998 da laroplanen for forskolan infordes. Den forsta, Férskola i brytnings-
tid (Rapport 239:2004) genomfardes 2002-2003 och den andra, Tio ar efter
forskolereformen (Rapport 318:2008) genomfdrdes 2007. | dessa utvérde-
ringar har laroplansmalen féljts upp genom fragor om kommunernas ramar
och resursfordelning, hur de 6vergripande malen tolkas och tillampas i verk-
samheten samt genom fragor kring likvardighet Gver landet.?> Sadana studier
av samspelet mellan struktur, process och resultat ar annars nagot som ar
sallsynt inom forskoleomradet i Sverige (Haug 2003). Av sarskilt intresse for
denna avhandling &ar de fragor som studeras och som ror utvecklingen av
utvarderingspraktiker kring kvalitetsredovisningar, liksom arbetet med indi-
viduella utvecklingsplaner, pedagogisk dokumentation och andra bedém-
ningsverktyg som anvands pa de enskilda forskolorna.

Kommunernas utvarderingspraktik

Decentraliseringen av forskolans organisation ar mycket langtgaende, enligt
Skolverkets bada utvarderingar (2004; 2008). | de allra flesta kommuner &r
ansvar och befogenheter inom en rad viktiga omraden utlagt pa de enskilda
enheterna och de allra flesta beslut rérande verksamheten tas pa enheten eller
den enskilda forskolan. De nationella utvarderingarna synliggor ocksa att det
vuxit fram en alltmer utbredd utvérderingspraktik runt forskolan, bade pa
kommunal och pa lokal niva efter beslutet om obligatoriska kvalitetsredovis-

20 B3da utvarderingar omfattade en enkét till alla Sveriges kommuner, samt fallstudier med
intervjuer i slumpvis utvalda kommuner av olika karaktar.
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ningar®. Pa den lokala nivan ute pa forskoleenheterna pagar en rad olika
utvérderingsformer som bildar underlag for kvalitetsredovisningarna.

Utvarderingen visar att forskolan befinner sig i en brytningstid dar en tidigare
tradition — byggd pa bedoémningar av hur verksamheten utvecklats som helhet
— moter nya krav pa att synliggora resultat och tydligare kunna bedéma
maluppfyllelse i relation till enskilda mél och malomréaden. | detta samman-
hang blir beddmningar av barns utveckling allt oftare en utgangspunkt for att
vardera verksamhetens kvalitet. (Skolverket, s 175)

| den forsta utvéarderingen, som Skolverket redovisade 2004, tog cirka half-
ten av kommunerna initiativ till egna utvarderingar av férskolan i relation till
kommunens egna skolplaner. Da fanns fa tecken pa att kommunerna an-
vande forskolornas utvarderingar som grund for forandringar i nasta ars
verksamhet eller for forandringar i verksamhetsplaner och skolplaner. Den
senare utvarderingen, som redovisades 2008, visade dock att allt fler kom-
muner regelbundet initierar utvarderingar som féljer upp de kommunala
skol-/forskoleplanerna?? och att det i flertalet av dessa kommuner pagar ett
omfattande uppfdéljningsarbete kring dessa kvalitetsredovisningar sarskilt nar
det galler kommunens prioriterade mal. De ledningsansvariga beskrev nu
mer utforligt hur de anvinde forskolornas kvalitetsredovisningar och lokala
utvérderingar som underlag for sin 6vergripande planering och att politiker
tog del av redovisningarna. Politiker och tjansteman har ocksa blivit mer
aktiva nér det géller att styra 6ver vilka utvarderingsmetoder och beddm-
ningsverktyg som férskolorna i deras kommuner ska anvanda.

Forskolornas utvarderingspraktik

Inom ramen for den nationella utvarderingen 2004 gjordes ocksa en metaut-
vardering av den forskning som gjorts i Sverige om utvardering av forskolan
under aren 1998-2001 (Haug 2003). Déar framhalls att utvarderingar av verk-
samheten i forskolan skulle bli mer anvandbara om de foérsokte studera sam-
band mellan strukturer, processer och resultat, istallet for att bara inrikta sig
pa strukturella och processuella faktorer var for sig. Forskningen, menar
Haug, tyder pa att bade process- och resultatkvalitet i stor utstrackning &r
personberoende, men att det behdvs mer forskning for att fa vidgad kunskap
om vilka faktorer som samspelar. Fran tidigare forskning pa andra omraden
vet man att institutionella traditioner, externa forvantningar, fysisk organisa-
tion och tid &r faktorer som verkar inom detta handlingsutrymme. Han fragar

2! Forordningen inférdes 20060101, vilket innebar att varje kommunalt driven forskola ska
upprétta en skriftlig kvalitetsredovisning som ett led i den kontinuerliga uppféljningen och
utvérderingen av verksamheten.

22 De flesta kommuner hade en gemensam skolplan for bade forskola och grundskola. Undan-
taget ar storstadskommuner som oftare hade olika planer for de skilda verksamheterna.
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ocksa om personalen i forskolan har tillracklig utbildning for att gora till-
rackligt djupgaende analyser. Han foreslar att en forskningsuppgift skulle
kunna vara att utveckla kunskaper om vad som bestdmmer hur det existe-
rande handlingsutrymmet, nationellt, kommunalt och lokalt pa den enskilda
forskolan blir utnyttjat. Haug lyfter aven fram studier som visat att nér peda-
goger far tillgang till nya teoretiska perspektiv, som exempelvis postmoder-
na teorier, ges nya mojligheter att forsta och uppleva det handlingsutrymme
som finns, vilket gor att man kan utnyttja det pa ett nytt och annat sétt. Hans
slutsats &r att de kommunala och lokala utvéarderingar som gjorts fram till
2001, i véldigt ringa omfattning gav ny kunskap om forskolan. Han skriver:

Om den kunskap som forskningen tagit fram ska vara av varde for hela fér-
skoleverksamheten gér en viktig utmaning ut pa att koppla samman forskning
och utvardering pa sadant satt att utvarderingen gradvis tar sig an och tar han-
syn till den kunskap som forskningen kan bidra med. (Haug, 2003, s 101)

I den forsta skolverksutvarderingen fran 2004 sags att utmarkande for for-
skolan &r att hela arbetslaget/alla involveras i utvérderingen. Den i sdrklass
vanligaste utvérderingsformen var genom samtal vid avdelningens
veckoplanering samt att terminsplaneringen utvarderades vid terminens eller
lasérets slut. En mindre grupp av foérskolor gjorde utvarderingar i relation till
mal eller planer. Nagra fa involverade barnen i utvarderingen. Foraldrarnas
delaktighet skedde mestadels i form av enkater. Dessa enkater riktades mot
verksamheten som helhet och om fordldrarna var ndjda med densamma.
Manga av pedagogerna menade att de fick daglig utvéardering av sin verk-
samhet genom samspelet med barnen i vardagen samt genom den dagliga
kontakten med foraldrarna (Skolverket, 2004). Men det fanns ocksa exempel
pa att forskolor borjat utvardera barnens prestationer i relation till upp-
naendemal genom individuella utvecklingsplaner och/eller lokala mal i skol-
planer, nagot som utvarderarna menade stred mot laroplanens intentioner. |
rapporten uppmarksammades ocksa att manga lokala arbetsplaner inneholl
en blandning av “strivansmal” och “uppnéendemadl”, vilket tyder pa svarig-
heter att skilja de tva malnivaerna at. Utredarna skriver:

Att utvardera stravansmalen genom att observera och dokumentera enskilda
barn &r vanligt forekommande i fallférskolorna. | vissa fall blir barnens ut-
veckling en matare pa verksamhetens kvalitet, vilket ar tveksamt i forhallande
till laroplanens skrivningar om att det enskilda barnets resultat inte ska utvar-
deras i forskolan. (Skolverket, 2004, s 174)

Nar nésta utvdrdering genomfordes (Skolverket, 2008) visade den att de
sjalvgranskande och utvarderande aktiviteterna hade okat och blivit ett van-
ligare inslag i forskolan. Den senare skolverksutvarderingen visade dock att
det fortfarande var vanligt med utvarderingar veckovis kring den vardagliga
veckoplaneringen. Darutdver gjordes utvarderingar av handlingsplaner och
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forbattringsomraden i kvalitetsredovisningarna och olika projekt- eller tema-
arbeten var ocksa exempel pa lokalt initierade utvarderingar som tillkommit.
Allt detta ingick sedan i de storre utvarderingar som gjordes i slutet av varje
termin och som sedan ocksa lag till grund for den numera obligatoriska ar-
liga kvalitetsredovisningen. Pa flera forskolor berattade rektorer och perso-
nal att de anvande portfolio och annan pedagogisk dokumentation som un-
derlag for sina utvérderingar. En pedagog forklarade: ”Genom portfoliepér-
marna far man verkligen en bild utav barnen, det tycker vi ar en verklig hjalp
nar vi utvérderar” (Skolverket, 2008 s 68).

Manga av de intervjuade pedagogerna beskrev hur de blivit battre och
battre pa att skriva mal som gar att utvardera och hur de anvéande utvarde-
ringen for att forandra och utveckla nasta ars verksamhet i barngruppen pa
den egna forskolan. Det muntliga samtalet hade kompletterats med ett stort
antal skrivna dokument. Manga pedagoger vittnade om att detta arbete tog
mer och mer av deras tid i ansprak. Samtidigt som manga ocksa menade att
det pedagogiska arbetet blivit tydligare och att det blir mer synligt vad de gor
i verksamheten, genom att det finns dokumenterat i skrift vad som &r bra och
vad som eventuellt behdver utvecklas. Detta géller dock inte bara for verk-
samheten utan ocksa i hog grad for de enskilda barnen, skriver utredarna. En
slutsats som utredarna drar dr att den obligatoriska kvalitetsredovisningen
forutsatter ett antal utvérderingar som underlag till detta arbete.

Bruket av individuella utvecklingsplaner

| den forsta skolverksutvarderingen (Skolverket, 2004) konstaterades ocksa
att en tendens i forskolans utveckling var okat fokus pa barns individuella
utveckling, i strid mot laroplanens intentioner. Nagra kommuner hade till
och med infort kommunala uppnaendemal aven for forskolebarnen. Ett ut-
tryck for detta var att manga forskolor borjat uppratta individuella utveck-
lingsplaner, ibland pa eget initiativ, men lika ofta i enlighet med kommunala
beslut. | dessa planer fanns ofta individuella mal for det enskilda barnet.
Kommunerna foreskrev bruket av IUP i sina forskole-/skolplaner, trots att
det inte fanns nagot krav i gallande regelverk.? I den andra skolverksutvar-
deringen®, dar studien genomférdes 2007, hade andelen kommuner dér man
hade centralt fattade beslut om att infora individuella utvecklingsplaner i alla
forskolor 6kat markant. Fran att en knapp tiondel av kommunerna hade sa-
dana beslut 2002 nar forsta undersdkningen gjordes, till att halften av landets

2% Fran den 1 januari 2006 finns beslut om att alla elever i grundskolan ska ha en individuell
utvecklingsplan. 1 samband med beslutet klargjorde Skolverket i ett PM att forskolan inte &r
skyldig att uppratta IUP och att foraldrar maste ge sitt samtycke om sadana planer uppréttas
for deras barn (Skolverket: PM 20060615).

2+ Utvarderingen bestod denna gang av en kommunenkét till samtliga kommuner, samt en
fallstudie med intervjuer i sex kommuner. Materialet insamlades under 2007.
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kommuner infort det ar 2007. | storstadsregionernas kommuner fanns beslut
i tva tredjedelar av dessa.

Né&r den forsta skolverksutvarderingen publicerades tycks dock en debatt
ha startat som paverkat diskussionerna ute i kommunerna. Det avspeglas i att
manga ledningsansvariga, i den senaste utvarderingens kommunenkat, lam-
nat egna kommentarer om hur de individuella utvecklingsplanerna ska an-
véindas. De kan till exempel sta: ”IUP skall i forsta hand ta upp hur forskolan
arbetar med malen for att stodja barns utveckling. Barnet skall inte bedo-
mas” (Skolverket, 2008 s 73). De kommuner som inte har beslut anvander
dock liknande argument “Eftersom forskolan inte har uppnaendemél kom-
mer vi inte att infora [UP i var kommun” (ibid.).

| rapporten poangteras att bedomningar av barn inte ar nagot nytt. Det nya
ar att skriva ner och upprétta officiella dokument som blir allmén handling
(Skolverket, 2008), vilket innebér att vem som helst kan begéra att fa ta del
av den utan att uppge nagot skal. Det som ocksa &r nytt ar att fler aspekter av
barnen uppmarksammas. Kreativitet, empati, initiativformaga, nyfikenhet
och sjalvstandighet ar bara nagra exempel som finns redovisade i utvarde-
ringsmaterialet®. De tva vanligaste bedomningsomradena ar social utveckl-
ing och sprakutveckling, foljd av motorisk utveckling. En tredjedel av kom-
munerna uppgav att det fanns centralt utarbetade mallar for att genomféra
beddémningarna.

Pedagogerna uppfattar det som en grannlaga uppgift att balansera de om-
domen man gor och att uttrycka sig pa ett sadant satt att det inte blir bedém-
ningar av det enskilda barnets resultat. De intervjuade pedagogerna i de un-
dersbkta kommunerna, &r oftast val medvetna om att forskolan endast har
mal att strava mot och har diskuterat detta i sina arbetslag, och da sarskilt i
anslutning till att de blivit alagda att arbeta med individuella utvecklingspla-
ner (ibid.). Denna medvetenhet uppvisar ocksé ledningsansvariga och rekto-
rer/forskolechefer. | en fallkommun hade forvaltningen utarbetat riktlinjer
for utvecklingssamtal och utvecklingsplaner, for att fortydliga att det &r
verksamheten som ska utvédrderas och inte barnen som ska beddmas. Mot
bakgrund av detta kan det vara dverraskande att anvandningen av diagnos-
och bedomningsmaterial i forskolan okar. En 6kning som mérks i bade i
Skolverkets utvérdering och i dess inspektioner.

Diagnos- och bedémningsmaterial

Da det visade sig i den forsta utvarderingen att fokus pa det enskilda barnets
utveckling resulterat i att diagnos- och bedémningsmaterial bérjat anvandas
for att bedoma barn inom olika omraden, féljdes denna tendens upp i den
andra utvdrderingen. Den kommunenkat som da genomférdes visade att
diagnos- och bedémningsmaterial for att folja barns sprakutveckling var det

% Uppgifterna kommer frn den kommunenkét som ingick i utvarderingsmaterialet i skol-
verksrapporten.
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material som anvéndes i flest kommuner?, foljt av material for att folja barns
sociala utveckling. Andra omraden som namns ar lasutveckling och matema-
tisk utveckling?’. De omraden som bedomdes pa detta vis hade oftast kopp-
ling till prioriterade utvecklingsomraden i skol/forskoleplaner. | manga
kommuner fanns dven centrala beslut om att alla forskolor ska anvénda ett
séarskilt beddomningsmaterial. Detta galler till exempel ett material for att
observera barns sprakutveckling TRAS (Tidig Registrering Av Sprakut-
veckling)®.

Trots att det fanns en 6kad medvetenhet om att inte bedéma och utvérdera
enskilda barns prestationer, bedémdes i praktiken de enskilda barnen i allt
stérre utstrackning och pa fler och fler omraden, i syfte att utvardera verk-
samheten och dess kvalitet. Till grund for kvalitetsredovisningarna ligger
saledes bedémningar av enskilda barns formagor, intressen och resultat, som
en ledningsansvarig sdger: ”Vi har infort kunskapskontroller i forskolan
/.../det vi gor ar att vi méter om var verksamhet fullféljer sitt uppdrag” (citat
ledningsansvarig, Skolverket, 2008 s 81).

Dokumentation genom portfolio och pedagogisk dokumentation

| kommunenkaten angav ocksa ett flertal kommuner att de istéllet for — eller
som ett komplement till — individuella utvecklingsplaner anvander pedago-
gisk dokumentation eller portfolio for att dokumentera barns l&rande.
Dokumentationen var av skilda slag, men vanligast var att pedagogerna upp-
rattade parmar s.k. portfolios for varje barn dar man kan folja barnens ut-
veckling under aren i forskolan. Parmarna brukade innehélla fotodoku-
mentation, intervjuer, barnens teckningar och andra dokument som beskriver
barnets utveckling och larande under fasta rubriker. Rubrikerna som till ex-
empel; 7jag sjalv, min familj, vad jag kan (eller har lart mig) och mina kam-
rater”, &r vanliga. Manga uppgav att de tog med barnens parmar vid utveckl-
ingssamtalen med fordldrarna och anvande dem som underlag nér de gjorde
utvirderingar. Som en pedagog sédger: “Genom portfoliepirmarna far man
verkligen en bild av barnen, det tycker vi &r en verklig hjalp nér vi utvarde-
rar” (citat pedagog, Skolverket, 2008 s 68). De anvéandes ocksa i vardagen
for att visa vad barnen gjort. Det var ocksa vanligt att man gjorde utstall-
ningar med dokumentation om olika situationer i form av foton, tillsammans

% 1 60% av kommunerna anvande alla eller flertalet forskolor diagnos- eller bedémnings-
material for sprakutveckling och i 56 % for att félja barns sociala utveckling, dessutom testa-
des barns lasutveckling genom LUS i ca 30% av kommunerna.

2" Andra material for beddmning som namns i enkaterna &r for motorisk utveckling, relations-
utvecklingsschema (RUS), barnobservationer, dokumentation, portfolio, Kontrollerad teck-
ningsiakttagelse (KTI) och BVC Psykologstest.

%8 Mycket forenklat inneb4r TRAS att man ett par ganger om &ret observerar varje enskilt barn
nar det galler omradena: sprékligt social utveckling, ord (uttal och produktion), meningsbygg-
nad) samt sprakforstaelse och spraklig medvetenhet. Ett schema med alderskategorier fran tva
till fem ar fylls i for varje observationstillfalle.
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med skriftliga kommentarer och beskrivningar, for att visa foréldrar den
dagliga verksamheten. Detsamma géller en nyare form av dokumentation
med en dator som ar centralt placerad och som visade bildspel med aktuella
handelser.

Eftersom pedagogisk dokumentation lyftes fram i forordet till Lpf698 och
i forarbetena till laroplanen (SOU 1997:157), som ett viktigt redskap nér det
géaller att granska och synliggora den egna verksamheten, kommenteras detta
i rapporten. Kommunenkaten visade att 56 % av kommunerna hade valt att
prioritera pedagogisk dokumentation i sitt arbete med kompetensutveckling.
Det kan dock finnas olika tolkningar av vad som menas med pedagogisk
dokumentation och en del satter likhetstecken mellan att dokumentera och
att gora portfolios. I rapporten sdgs att ”den pedagogiska dokumentation
syftar till att synliggdra dels barnen och verksamheten, dels att utvdrdera
sammanhangets och miljons betydelse for barns larande, lek och samarbete”
(Skolverket, 2008 s 102). Vidare skrivs i rapporten att den pedagogiska
dokumentationen kan ses som ett kollektivt utvarderingsinstrument och att
den darmed skiljer sig fran portfolio och individuella utvecklingsplaner,
vilka riktar sig mot individen. | rapporten konstateras ocksa att det blivit
vanligare, jamfort med forra utvéarderingen, att dokumentationen ligger till
grund for gemensam reflektion bland personalen, d.v.s. att dokumentationen
blir anvand som en pedagogisk resurs.

Sammanfattning

I Skolverkets andra utvérdering framtrader en komplex och delvis motstridig
bild. A ena sidan tycks en allt mer omfattande och nyanserad praktik kring
utvardering vuxit fram, dar flera utvarderingsmodeller anvands bade pa
kommunal, men framforallt pa lokal niva i den svenska forskolan i linje med
intentionerna i forskolereformen. Fler och fler forskolor har anammat kraven
pa att verksamheten skall utvarderas i forhallande till de uppstallda malen i
laroplanen. Kvalitetsutvarderingarna anvands ocksa allt oftare som underlag
for utveckling av verksamheten enligt personalens och ledningsansvarigas
utsagor. Med hjélp av pedagogisk dokumentation har manga forskolor syn-
liggjort verksamheten och barns larande insatt i ett sammanhang dar barn-
gruppen, miljén och pedagogernas forhallningssatt har betydelse. A andra
sidan lyfter den andra utvérderingen fram att det samtidigt finns flera resultat
som pekar i en helt annan riktning:

Forskolan har fatt en 6kad betydelse som skolférberedande, uppdraget har bli-
vit sndvare med en storre betoning pa sprakutveckling. Barns utveckling, pre-
stationer och fardigheter kartlaggs och bedéms i 6kad omfattning. Denna ut-
veckling ligger knappast i linje med reformens intentioner och bryter mot den
laroplanstradition som i OECD-sammanhang betecknas som den nordiska och
dar Sverige lyfts fram som ett foredéme. (Skolverket, 2008 s 104)

70



Detta citat tyder pa att en férandrad syn pa den svenska forskolans uppdrag
hos personal i forskolan och pa forvaltningsniva i kommunerna, borjat fa
faste. Man kan fraga sig om det ar ett tecken pa att den uttalade malstyrning-
en, overgar alltmer i resultatstyrning, precis som vissa kritiska forskare talat
om nar det géller skolan.

Avslutande reflektioner infor avhandlingens tva empiriska
studier

Denna genomgang, analys och diskussion kring de forvantningar och krav
som laroplansreformen fran 1998 stallt pa verksamma inom forskolan, ar
tankt som en bakgrund till avhandlingens tva empiriska studier. Krav som
handlar om att dokumentera och folja upp vad som sker i forskolans praktik
for att fa underlag for utvéardering och redskap for att utveckla och forandra
verksamheten. Genom att ocksa anknyta till de bada utvarderingar som
Skolverket gjort efter att reformen genomfdrdes, synliggors ett dilemma
kring hur och med vilka metoder dokumentation, uppféljning och utvéarde-
ring ska ske och vad som ska bli foremal for dokumentation och uppféljning,
bland bade kommunforetradare och personal i forskolan. Syftet med de tva
foljande empiriska studierna ar att undersoka vilka fragor relaterade till laro-
planens uppdrag om dokumentation, uppféljning och utvédrdering som blir
mojliga att fa kunskap om genom anvéandandet av tva olika dokumentations-
och uppféljningsverktyg, individuella utvecklingsplaner respektive pedago-
gisk dokumentation. Det &r tva helt olika former for dokumentation och upp-
foljning som har olika utgangspunkter och teoretiska perspektiv och svarar
darfor pa skilda fragor. En fragestallning som underscks ar hur de kan relate-
ras till forvantningar om att utveckla forskolans pedagogiska verksamhet
som en del av ett systematiskt kvalitetsarbete.
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Del 3 Bakgrund Il
Studien om individuella utvecklingsplaner
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Inledning

Detta kapitel i avhandlingen bygger pa en intervjustudie om individuella
utvecklingsplaner som redovisats i licentiatuppsatsen Varfor individuella
utvecklingsplaner? En studie om ett nytt utvarderingsverktyg i forskolan,
(Elfstrom, 2005). Licentiatstudien utmynnade i flera fragor som blev grun-
den for det fortsatta avhandlingsarbetet och pa sa satt bildar den en bakgrund
till avhandlingens huvudstudie. Har kommer saledes framstéllningen att
redovisa endast de av studiens resultat som &r av intresse for foreliggande
avhandlings 6vergripande fragor. For den som vill ta del av hela studien och
dess resultat hanvisas till licentiatuppsatsen. Ett annat skal for att aterkomma
till denna studie ar att studiens resultat tangerar fragor som fortfarande &r
aktuella i forskolan sarskilt med tanke pa den reviderade laroplanens,
Lpfd98/10, skrivningar kring det systematiska kvalitetsarbetet, kring upp-
foljning och utvérdering och dar dokumentation och analys av barns utveckl-
ing, larande och forandrade kunnande ska bilda utgangspunkt for verksam-
hetsutveckling. Det har visat sig att manga verksamma i forskolan, bade i
den lokala forskolan och pa forvaltningsniva i kommunerna, haft svart att
tolka vad som ska bli foremal for utvéardering, samt hur dokumentation, upp-
foljning och kvalitetsarbete ska ga till for att den forvantade utvecklingen av
det pedagogiska arbetet ska komma till stand. Bade i de utvarderingar som
Skolverket gjort, 2004 och 2008 efter inférandet av laroplanen, liksom i
senare Skolinspektionsrapporter (2012) finns fragor om hur den dokumenta-
tion, uppféljning och bedémning som gors anvands i planering och utvérde-
ring i forhallande till verksamhetens innehéll, organisation och genomfo-
rande. Fragor om vilka teoretiska grundantaganden och centrala begrepp
som dessa dokumentations-, uppféljnings och utvarderingsverktyg bygger pa
blir lika aktuella att stélla till bade nya och redan existerande bedémnings-
verktyg for att kunna granska deras konsekvenser for barns utveckling och
larande.

Bakgrund och fragestallningar

Nér studien om individuella utvecklingsplaner gjordes var syftet att under-
soka vilka behov och syften dessa planer ansags svara mot genom att under-
soka vilka syften, vilket fokus och innehall som kunde utlésas i arbetet med
individuella utvecklingsplaner. Ett annat syfte var att undersoka vilka fore-
stéllningar om barn, kunskap och larande som kom till uttryck i olika former
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av individuella utvecklingsplaner och satta dem i relation till laroplanens mal
och intentioner samt lyfta fram vilka fragestallningar som skulle kunna vara
viktiga att reflektera 6ver i arbetet med individuella utvecklingsplaner. |
foljande avsnitt i avhandlingen behandlas endast IUP-studiens resultat vad
galler syfte, fokus och innehall i arbetet med IUP, samt vilka forestallningar
om barn, larande och kunskap som framtrader i samtal och dokument. Detta
resultat har till stor del legat till grund for de 6vergripande fragor som under-
soks i foreliggande avhandling. Dessa fragor ar:

e Vilken sorts kunskap produceras genom anvandandet av individuella ut-
vecklingsplaner som grund for verksamhetsutveckling och systematiskt
kvalitetsarbete i forskolan?

e Hur styrs kunskapsproduktionen av de grundantaganden och de centrala
begrepp som individuella utvecklingsplaner vilar pa?

Studiens bakgrund

Nér intervjustudien genomfordes under oktober 2001 - februari 2002, var
individuella utvecklingsplaner (forkortat 1UP) ett relativt nytt utvérderings-
verktyg, som hade bdrjat anvéndas i forskolan. En tiondel av landets kom-
muner hade dock redan fattat politiska beslut i sina skolplaner® om att infora
individuella utvecklingsplaner (IUP) for alla barn och elever, bade i forsko-
lan och i skolan. | andra kommuner fanns liknande beslut pa forvalt-
ningsniva och aven enskilda forskolor och skolor hade pa egen hand infort
IUP pad sin enhet. Stockholmsenheten pa Skolverket (senare Myndigheten for
skolutveckling) uppmérksammade detta, da de motte manga fragor kring
syfte och innehdll i de individuella utvecklingsplanerna i sina utvecklings-
dialoger ute i kommunerna. Fragorna gallde hur de skulle anvandas. Det
radde aven oklarhet bland verksamma larare och forskollarare om ifall de
kommunala politiska besluten var bindande for dem att folja, da det annu
inte fanns nagra nationella beslut om IUP*. Manga fragor handlade ocksa
om vilken sekretess som géllde och om planerna skulle ses som offentliga
handlingar.

I inledningen av mitt uppsatsskrivande kom jag i kontakt med Skolverkets
Stockholmsavdelning och blev tillfragad om att under nagra manader géra
intervjuer med verksamma lérare i bade forskolans och skolans tidigare ar,
eftersom fragor om individuella utvecklingsplaner aktualiserats i deras ar-
bete med kommunerna. Intervjuerna genomfordes darfér som ett expertupp-
drag pa halvtid for Skolverkets Stockholmsenhet. Utgangspunkten for upp-
satsen var att belysa individuella utvecklingsplaner som ett utvérderings-
verktyg i forskolan och licentiatuppsatsen planerades utifran detta, eftersom

2 Enligt uppgifter i Skolverkets nationella utvardering Forskola i brytningstid (2004). Manga
kommuner i landet hade gemensamma skolplaner for férskola och skola.
% Beslut kom forst 2008, for grundskolan, men inte for forskolan.
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kravet pa det systematiska kvalitetsarbetet annu inte formulerats som ett
uppdrag for forskola och skola®.

Efter att studien genomférdes och publicerades 2005 har det tagits flera
politiska beslut som paverkat bade debatt, utbredning och bruk av individu-
ella utvecklingsplaner (Skolverket, 2008). Debatten om att infora individu-
ella utvecklingsplaner som startade i borjan pa 2000-talet resulterade i ett
regeringsbeslut om att varje elev i grundskolan, den obligatoriska sarskolan,
specialskolan och sameskolan ska ha en individuell utvecklingsplan fran och
med den 1 januari 2006%. Dessa beslut rorde inte forskolan. Skolverket
gjorde en skrivelse dar de fortydligade att forskolor inte kan “mot fordldrar-
nas Onskan uppritta individuella utvecklingsplaner”®. Beslutsfattarna undan-
tog forskolan pa grund av att det inte finns mal att uppna och att férskolan &r
frivillig samt att barnen kan vistas dar under olika lang tid. Samma skal som
Iag till grund for att man inte inforde mal att uppna, utan bara mal att strava
mot for verksamheten i forskolans laroplan. Trots detta har det funnits ett
stort antal kommuner dar man haft centralt fattade beslut som foreskriver att
forskolor ska upprétta individuella utvecklingsplaner for alla barn. 2007
fanns sadana beslut i ver hélften av landets kommuner och i kommunerna i
storstadsregionerna fanns beslut i tva tredjedelar av dessa (Skolverket,
2008). Darefter har antalet kommuner dér individuella utvecklingsplaner,
enligt kommunala beslut &r obligatoriska, sjunkit. Istallet har en méngd olika
bedémningsverktyg som riktas mot det enskilda barnet boérjat anvandas i allt
storre utstrackning, en 6kning som Skolverket uppméarksammat i sina in-
spektioner (Skolverket, 2008).

Den 1 juli 2011 tradde bade en ny skollag och en revidering av forskolans
laroplan (Lpf698/10) i kraft. | den reviderade laroplanen podngteras att det
fortfarande &r mot verksamheten och inte mot barnen som utvérderingar ska
riktas. Malen i forskolan ar fortsatt riktade mot vad forskolans verksamhet
ska erbjuda barnen formulerade som mal att strava mot.

Individuella utvecklingsplaner — innehall och resultat

De individuella utvecklingsplanerna for varje barn fylls i tillsammans med
foraldrarna under utvecklingssamtalen. Arbetet for personalen i forskolan
innefattar dock flera forberedelser innan samtalen &ger rum samt vad som
hander efterat, d.v.s. hur praktiken i forskolan paverkas. Tva olika dokument
anvands i arbetet med 1UP. Ett dokument utgors av den blankett som utgor
sjalva utvecklingsplanen. Men dessférinnan anvands en checklista som fun-

%! Krav pa ett systematiskt kvalitetsarbete kom i och med Prop. 2004/05:11 Kvalitet i férsko-
lan.

% Andring av Grundskoleférordningen, SFS 2005:179, Kap 7, 2 §. Skolverket gav ut All-
manna rad och kommentarer: Den individuella utvecklingsplanen, 2005b.

% Skrivelse (PM) frin Skolverket daterad 2006-06-15.
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gerar som samtalsunderlag, en lista med punkter eller fragor som ska besva-
ras kring varje barn innan samtalen sker. Intervjustudien visade att ibland
fanns endast en checklista med punkter, ibland var samtalsunderlaget mer
utformat som ett flersidigt frageformular.

Beskrivning av materialet

Férutom de tolv intervjuerna som genomfordes i studien, samlades blanket-
ter och checklistor/samtalsunderlag in. I mitt material finns 13 olika blanket-
ter for individuella utvecklingsplaner och 12 olika slags checklistor eller
samtalsunderlag som hor ihop med dem. Sex dokument kommer fran forsko-
lor dar jag gjort intervjuer och sju fran en stadsdelsovergripande arbetsgrupp
i en av kommunerna. Flera av dem jag intervjuade anvénde sig av samma
dokument, i en kommun anvande alla férskolor samma material. De sam-
talsunderlag/checklistor som samlades in i studien, var i de flesta fall omfat-
tande och inneh6ll 10-15 frageomraden eller rubriker, i nagra fall med inga-
ende fragestallningar och manga underrubriker. Halften av utvecklingspla-
nerna hade samma utformning som checklistan. De andra sju blanketterna
for sjalva utvecklingsplanen, var mycket kortfattade med bara nagra fa fra-
gestillningar. Fragorna kunde formuleras pa foljande sitt: ”Vad har hént sen
foregaende samtal? Mal/ nya mal? Hur ska forskolan stodja barnet att na
malen? Hur ska ni som forédldrar stodja barnet for att na malen?” Eller:
”Vilka formagor, kompetenser, behov och intressen ska stimuleras och stod-
jas? Vilka insatser behovs? Nar ska det ske? Eventuella insatser fran forald-
rarnas sida?” Av den anledningen riktades analyserna mot de mer omfat-
tande checklistorna/samtalsunderlagen.

Analys checklistor/samtalsunderlag

For att fA en uppfattning om vilka omraden som togs upp i checklis-
tor/samtalsunderlag gjordes en genomgang och analys av samtliga check-
listors rubriker och frageomraden. Da utkristalliserades tre huvudomraden,
som grupperades under tre rubriker:

1. Utvecklingsomraden relaterade till utvecklingspsykologisk teori

2. Laroplansinriktade kunskapsaspekter

3. Dagliga inslag i forskolans vardag

1. Utvecklingsomraden relaterade till utvecklingspsykologisk teori.

Nar det galler det forsta frageomradet som relaterar till utvecklingspsykolo-
gisk teori, framkom vid genomgangen av checklistorna att motorik var den
punkt som kommer upp i samtliga underlag, foljd av sprak/sprakutveckling
som forekommer pa 11 av 12 underlag. Dérefter kommer social och emot-
ionell formaga/beteende/utveckling som pa ett eller annat satt namns i 10
respektive 9 underlag. Lek har en egen rubrik pa fyra underlag och koncent-
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ration som rubrik finns pa fem. Intellektuell/kognitiv utveckling finns som
rubrik pa tva stycken och perceptuell formaga pa en. P& en del listor finns
bara rubrikerna, medan det pa andra kan finnas manga foljdfragor.

2. Laroplansinriktade kunskapsaspekter

Det andra frageomradet ror laroplansinriktade kunskapsaspekter och den
rubrik/fragestallning som forekommer flitigast ir: “Nyfikenhet och lust att
leka och ldra”. Den finns med pa sex underlag. Under den rubriken finns ofta
manga foljdfragor om barnets intressen. Vad det tycker om att leka, hur det
visar sin lust att leka och ldra, om barnet ar intresserat av att lara sig nya
saker. De kan vara formulerade pé foljande sitt: "Forméga att leka och lara?
Hur visar barnet sin nyfikenhet och sin vilja att utforska sin omgivning?”
Andra rubriker dr “matematik/logisk-matematisk formaga”, som finns pa tva
underlag och ”naturvetenskap” pa tva. Olika varianter pa skapande och andra
uttrycksformer finns pa ett vardera. P4 tva underlag fragas efter "ldra att
lara” och att kunna reflektera dver sig sjalv/beskriva sig sjalv.

3. Dagliga inslag i forskolans vardag

Det tredje frageomradet rér framfor allt variabler som hor till dagliga inslag i
forskolans vardag. Det dr ofta formulerat som fragor som bdrjar med Hur
fungerar barnet vid...?” ”Hur fungerar barnet vid utelek/utevistelse?”” Den
fragan finns representerad pa fem underlag. ”Hur fungerar barnet vid hamt-
ning och ldmning?”, och samma fraga kring matsituationen finns med pa
fyra underlag. Andra omraden som tas upp ar vuxenledda aktiviteter, sam-
ling, personlig hygien, vardera pa tre underlag, samt av- och pakladning och
vila pa tva.

Utover dessa tre omraden finns rubriker, som star for sig sjalva och som jag
inte kunnat placera in under ndgot av omradena. Pa tre underlag stélls fra-
gan: "Hur och nér trivs barnet i férskolan?” En annan fraga ar: ”Vilka posi-
tiva egenskaper har barnet?”” Och: Vilka &r barnets formagor?”

Samtalsunderlagens/checklistornas utformning

Efter att ha analyserat vilka omraden som representerades i checklis-
tor/samtalsunderlag, gjordes en analys i forhallande till listornas utformning
och eventuella koppling till laroplanen, vilket resulterade i en uppdelning i
tva huvudgrupper. | ett forsta steg delades dock detta material upp i tre grup-
per som betecknades A, B, C. Grupp A innehdll fyra underlag som inte alls
visar spar av att en ny laroplan kommit och som, precis som i en tidigare
studie av Christina Gars (2002). Frageomradena ror i stort sett bara dagliga
rutiner och aktiviteter samt tar upp sprak och motorik. Grupp B bestod av
fem underlag. Dessa utgar mer fran utvecklingsomraden och tar upp nagra
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rutinsituationer och hanvisar i tre fall till laroplanen och har med nagot eller
nagra kunskapsomraden. | nasta steg slogs grupp A och B samman till en
huvudgrupp  bestdende av  sammanlagt nio stycken  checklis-
tor/samtalsunderlag. | den har forsta huvudgruppen handlade frageomradena
till exempel om barnens motoriska, sprakliga, sociala, emotionella, percep-
tuella och logiskt-matematiska utveckling/formaga. Dessa innehdll ocksa
fragor om hur barnet anpassar sig till/fungerar i de dagliga aktiviteter som
forekommer i forskolan, pa “forskolesprak” ofta kallat rutinsituationer, det
som man maste gora varje dag, som att ata, vila/sova, kla pd och av sig,
skota sin hygien, men ocksa leka ute och inne, vara med i planerade aktivite-
ter/lekar och under "fri lek”, d v s ndr man far vilja sjilv vad man vill sys-
selsétta sig med. Pedagogerna talade i samband med dessa underlag om att
barnen foljde utvecklingen och att deras beteende var aldersrelaterat och
adekvat for aldern.

| den andra huvudgruppen, innehallande uteslutande de tre dokumenten i
grupp C, framkom en annan bild av barnen. Har utgar checklistorna fran
laroplanen och man hanvisar till laroplanen i texten. Tva av dessa underlag
foljer ocksa laroplanens rubriksattningar: normer och varden, utveckling och
larande, barns inflytande och férskola och hem, som rubriker for de olika
frageomradena. Har samsas utvecklingsomraden med kunskapsomraden och
dagliga rutiner och aktiviteter. Det ar egentligen inte vilka frageomraden
som finns med pa dessa samtalsunderlag som skiljer s& mycket fran de andra
tva grupperna utan mer hur fragorna stélls. Alla tre underlagen utgors av ett
flersidigt frageformular med manga detaljerade fragor. Har finns fragestall-
ningar som “Hur visar barnet sin lust att leka och léra? I vilka situationer
visar barnet sjalvfortroende? Nar och hur och till vem uttrycker barnet sina
tankar?”” Hér fragades efter barnets intressen, hur det gor, vad och nér det gor
det. Frageomradena handlade ocksd om att barnen sjalva skulle bli delaktiga
i sitt eget larande, fa syn pa sin egen larstil och vara med i beskrivandet av
sin egen historia, fa inflytande, men ocksa ansvar for planeringen av sin egen
utveckling.

Sammanfattning av analysen av intervjusvaren

De individuella utvecklingsplanerna kan, utifran analyser av intervjusvaren,

som handlade om syftet for arbetet och om sjélva praktiken runt arbetet med

individuella utvecklingsplaner, ségas vara kopplade till det enskilda barnet.

Man skriver de individuella utvecklingsplanerna for barnets skull (Elfstrom,

2005). | detta syfte ingar fyra delar som riktades i forsta hand till personalen

i forskolan:

e Att se och beskriva barnens positiva utveckling och hjalpa dem vidare

e Att hitta barn med svarigheter tidigt/tidigare

e Att Overgangarna mellan olika skolformer skulle bli battre for det en-
skilda barnet/eleven
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o Att alla elever ska ga ut ak 9 med godkanda betyg

For intervjupersonerna var det starkaste syftet att se barnens utveckling for
att kunna hjalpa, stédja och uppmuntra deras utveckling. Planerna sags som
en hjélp i att klara sitt uppdrag som pedagog och utvecklingsplanen blev da
ett verktyg i forsta hand for personalen. Parallellt med syftet for barnets skull
riktades dven syftet bade direkt och indirekt till barnen sjalva som i forlang-
ningen uppmuntras att se sin egen utveckling. Dessutom uttrycktes ett syfte
som riktade sig till foraldrarna. Det handlade om att se barnet och dess ut-
veckling, men ocksa om att dela ansvaret for barnets utveckling med forsko-
lan genom att aktivt ta del i utformandet av utvecklingsplanerna och ta an-
svar for en viss del av det stod barnet behévde. Genom inférandet av indivi-
duella utvecklingsplaner, kan ytterligare ett syfte synliggéras som handlade
om forskolldrarnas eget arbete. Forskolldrarna menade att detta syfte var att
synliggora deras kunskap och kompetens och att ett arbete med IUP skulle
kunna stérka forskollararnas status.

Sammanfattningsvis kan man se det fyrdelade syftet for barnets skull”,
som beskrivits ovan, som att det riktar sig mot fyra olika malgrupper:
o Personalen: se, félja och stddja barnets utveckling
e Barnen: se sin egen utveckling och fa syn pa sitt eget larande
o Fordldrarna: bli delaktiga och medansvariga i sitt barns utveckling
o Samhallet: elever som klarar ak 9 med godkanda betyg sa att de klarar sig

pa gymnasiet och blir goda samhéallsmedborgare.

Overgripande sgs inforandet av individuella utvecklingsplaner i forsta hand
som omsorg om barnen - det ar for barnens skull. Men ur ett annat perspek-
tiv finns det ett samhallsintresse av att fa valuta for de pengar som samhéllet
investerat i forskola/skola samt att fa vélutbildade medborgare. Nagot som
blivit allt viktigare i den globala konkurrensen och som yttrar sig i att det
langsiktiga malet for arbetet med individuella utvecklingsplaner i intervjuer-
na ansags vara att alla elever bor ga ut arskurs 9 med godkanda betyg.

Teoretiska utgangspunkter for analysen av de
individuella utvecklingsplanerna

I studien anvéande jag mig av ett poststrukturellt Foucault-inspirerat teoretiskt
perspektiv.* Det gav mojlighet att utmana begrepp och dominerande diskur-
ser (Foucault, 1980) vad galler synen pa barn, identitetsskapande, utveck-
ling, kunskap och larande. Begrepp och diskurser som identifierades som

% | denna avhandling ges en kortfattad beskrivning av intervjustudiens teoretiska perspektiv
och utgéngspunkter. For den som &r intresserad av en mer utférlig genomgang hanvisas till
licentiatuppsatsen, Elfstrém (2005).
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centrala i arbetet med individuella utvecklingsplaner och som ocksa kan
relateras till forskolan som praktik. Det handlade om att forsta det vélbe-
kanta pa ett nytt satt och genom det fa nya tanke- och analysredskap (Nor-
din-Hultman, 2004) i relation till inférandet av forskolans laroplan (Lpf698).

Tidigare forskning

Med hjélp av aktuell pedagogisk forskning som tog avstamp i det poststruk-
turella perspektivet (Dahlberg, Moss & Pence, 1999; Fendler, 2001; Hul-
tgvist, 1990; Lenz Taguchi, 2000; Nordin-Hultman, 2004; Popkewitz &
Bloch, 2001; Rose, 1999), blev det mojligt att i licentiatstudien undersoka
centrala begrepp som identitet, utveckling, kunskap och larande samt de
grundantaganden som de vilar pa. Namnda poststrukturella forskare har un-
dersokt vilka forestéliningar om barnet och barndomen skolan och férskolan
bygger pa. De analyserar och problematiserar den traditionella utvecklings-
psykologins dominerande stallning som pedagogisk teori och hur den paver-
kat praktiken i férskola och skola. I den process dér utvecklingspsykologiska
teorier omvandlades till pedagogiska teorier, skedde ofta forenklingar av
teorierna som blev produktiva i t.ex. larar- och forskoll&rarutbildningar un-
der manga artionden och med gemensamma drag 6ver stora delar av vérlden.
Detta fick till foljd att barnet dven i pedagogiska institutioner som forskolan,
setts ur ett universellt och avkontextualiserat perspektiv, ett barn som ut-
vecklas genom naturenliga stadier oberoende av sammanhanget och var i
varlden det befinner sig och oberoende av kon, etnicitet och klass (Dahlberg,
Moss & Pence, 1999). De poststrukturella forskarna menar att utvecklings-
psykologin kommit att fa denna stéllning genom att vara en del av den mo-
derna vetenskapen och ett led i det moderna projektet. P& 1980-talet hade en
Foucault-inspirerad utbildningssociologisk och pedagogisk forskning synlig-
gjort hur normaliseringsprocesser blir ett maktmedel som individualiserar
och utévar kontroll genom att bedéma olika barns utvecklingsniva (Bloch,
1992; Canella, 1997; Dahlberg, 1984; 1985, Rose, 1999), nidgot som “leder
till att det blir barnet som anses behéva korrigeras, klassificeras och normali-
seras eller till och med uteslutas” (Dahlberg, 1984 s 12). Fokus och analyser
hamnar da pa det individuella barnet och inte pa verksamheten.

Vid analysen av intervjuer, checklistor och samtalsunderlag i studien
framkom att checklistorna framférallt vilade pa utvecklingspsykologiska
teorier om barns utveckling, ibland medvetet och uttalat, ibland bara som
underliggande och forgivet tagna synsétt. Sjalva termen, individuella ut-
vecklingsplaner, associeras oftast pa ett nastan naturgivet satt till bedom-
ningar av barns fardigheter och kunskapsutveckling enligt ett traditionellt
utvecklingspsykologiskt synsatt (Lenz Taguchi, 2000; Vallberg Roth &
Mansson, 2008).
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Individ, identitet och utveckling

I avhandlingen Pedagogiska miljoer och barns subjektskapande undersoker
Nordin-Hultman (2004) individ, identitet och utveckling, som hon identifie-
rar som den traditionella utvecklingspsykologins huvudbegrepp. Dessa tre
begrepp har ocksa varit viktiga vid analysen av de individuella utvecklings-
planerna i licentiatuppsatsen. Nordin-Hultman beskriver fyra framtradande
tankemonster som centrala inom modernistisk utvecklingspsykologisk teori-
bildning. Dessa ér:

o Strdvan mot en enhetlig identitet - att vara “’sjalvlik”, vilket gor det svart
att se och harbargera motstridigheter och att i motstridigheten se menings-
fullhet for det pedagogiska tdnkandet.

e Losgorandet fran sammanhanget - det finns ett teoretiskt vakuum for att
tdnka om barnet som delar av ett sammanhang och att gora det menings-
fullt i pedagogiska vardagssammanhang.

e Det "sammanhangsldsa barnet” sitter barnet och dess utveckling i cent-
rum och gor pa sa vis barnet ansvarigt for handelseutvecklingen.

o Bristerna attraherar uppmarksamheten och det blir ett vakuum for att
uppmérksamma det valfungerande och det engagerande.

Stravan mot en enhetlig identitet

Nordin-Hultman menar att det i pedagogiska sammanhang finns en stravan
att definiera varje barn med en enhetlig och sammanhé&ngande identitet, trots
att vi alla har vardagliga upplevelser av att barn och vuxna beter sig olika
och har olika kompetenser i skilda situationer. D& kommer vi ocksa, i re-
spekt for barnet/individen, att sdka efter hur barnen “egentligen” é&r, obero-
ende av har och nu, och férsdka foga ihop olika konkreta vardagliga handel-
ser och uttryck till en abstrakt men sammanhallen bild. Det kan betecknas
som, skriver hon, ’den personliga identitetens paradox — att vi faktiskt for-
andras i varje 6gonblick, men anda i var kultur upplever oss som sjalv-lika”
(ibid. s 157).

Losgorandet fran sammanhanget

Ett annat drag som da blir foljden, som Nordin-Hultman, liksom Dahlberg
(1985), lyfter fram som markant i svensk forskoletradition och inom tradi-
tionell utvecklingspsykologi ar att barnet ses oberoende av sammanhanget.
Det dr ett “avkontextualiserat” barn som framtrader (Dahlberg, 1985) och
hamnar i fokus. Trots en interaktionistisk idétradition dar man talar om att
barnet/individen utvecklas och formas, och formar sig sjélv och sin vérld i
samspel med omvarlden, framtrader barnet, som relativt oberoende av sam-
manhanget. | vardagsarbetet, i samtalen och i hur man uppfattar och diskute-
rar sa ar det barnet som blickarna vands mot. Detsamma galler i observatio-
nerna och nar man planerar atgarderna. Ju tydligare barnet framtrader ju
diffusare blir omgivningen. Genom forestallningen om en stabil, enhetlig,
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”akta” identitet, s sérskiljs individen frén sammanhanget och blir ddrmed
oberoende av den miljé man vistas i (Fendler, 2001; Nordin-Hultman, 2004).

Den psykologiska meningsbarande diskursen tycks saledes skapa tankemaéns-
ter som individualiserar processer och problem i den pedagogiska praktiken
och forlagger dem till barnen. Den tycks gora det svart att se barnen som in-
begripna i ett samspel med ett pedagogiskt sammanhang. Den verkar déarmed
styra uppmérksamheten bort fran undervisningens och pedagogikens utform-
ning, fran de uppgifter barnen fér, de dagsprogram, rutiner, miljoer och aktivi-
teter som de erbjuds. (Nordin-Hultman, 2004 s 22)

Detta far till foljd att de pedagogiska fragorna blir jamforelsevis sparsamt
uppméarksammade och liksom tonar bort. Det blir en marklig effekt, eftersom
forskolor dr pedagogiska institutioner.

Det sammanhangsldsa barnet och dess utveckling i centrum

En konsekvens av detta blir att eftersom barnet kommer i férgrunden blir det
barnets utveckling som kommer i fokus for den granskande blicken. Da
stélls barnet i relation till generella utvecklingsstadier som blivit norm ge-
nom de utvecklingspsykologiska teoriernas generaliserande beskrivningar.
Ett ”genomsnittsbarn” som alla barn beddms emot. Sa istallet for att sétta
handelser och beteenden i relation till det som pagar i den pedagogiska verk-
samheten, stélls barnet i relation till det forvantade normala utvecklingsfor-
loppet och dér barnets satt att vara relateras till barnet sjalvt och dess identi-
tet, dess “’sanna jag” och i forhallande till hur det hittills utvecklas gentemot
normen. Genom utvecklingspsykologins centrala begrepp blir paradoxalt
nog sammanhanget oviktigt och det blir barnet och dess bakomliggande ratta
natur som framtrader i denna tankefigur. Enligt Nordin-Hultman (2004) bar
utvecklingsbegreppet inom sig fyra viktiga idéer: idén om kontinuerliga
framsteg, idén om en naturgiven sekvenserad ordning, idén om ursprunglig
likhet eller enhet (likhet & normen - olikhet utgdr avvikelsen) och idén om
”s0mlos” tid, dér tid dr ett kontinuum och déir nuet i barns liv fir mening och
forklaras i forhallande till dess forflutna och dess framtid.

Bristen attraherar uppmaéarksamheten

Detta gor ocksa att det framst ar avvikelserna och da sarskilt bristerna som
attraherar uppmarksamheten. Eftersom den mest framtradande organiserande
principen for att tdnka om forskolebarn och pedagogik &r utvecklingsbegrep-
pet, sa forstas forandringar i barns liv i forhallande till utvecklingspsykolo-
giska stadier. Deras beteende och handlingar uppfattas och far mening ge-
nom att relateras till den underliggande kontinuerliga och naturenliga ut-
vecklingen. Det blir da de situationer dir barnen “underfungerar” eller han-
delser med negativa fortecken som vallar mest pedagogiskt huvudbry.
Genom de strukturer vi &r invavda i och utvecklingspsykologins starka makt
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Over vart tankande, blir det bristerna som i huvudsak konstruerar den bild av
barnet man arbetar med, snarare &n det som &r val fungerande.

Forskning om utvecklingssamtal och individuella
utvecklingsplaner

Forskning kring individuella utvecklingsplaner och utvecklingssamtal har
blivit allt vanligare i takt med att bruket av IUP blev obligatoriskt for elever i
grundskolan. Flera av dessa studier diskuterar [IUP som kontroll- och norma-
liseringsverktyg (se t.ex. Bartholdsson, 2003; Granath, 2008, Hovfvendahl,
2006; Lindh & Lindh-Munther, 2005). Nar det galler de yngre barnen har
Ann-Christine Vallberg Roth och Annika Mansson (2006; 2008) genomfort
flera studier kring individuella utvecklingsplaner i férskolan och grundsko-
lans tidigare ar. Darutover finns studier som behandlar utvecklingssamtal i
forskolan (Gars, 2002; Markstrom, 2005; 2008) och som tangerar samma
fragestallningar kring bedémning och normalisering.

Parallellt med foreliggande studie undersokte Vallberg Roth och Mansson
(2006) mallar for individuella utvecklingsplaner och gjorde intervjuer med
ledningspersoner i fyra kommuner i sddra Sverige. | sin analys av materialet
provar de hypotesen, att IUP ur ett laroplansteoretiskt perspektiv, skulle
kunna ses som laroplaner pa individniva. De kommer fram till ett nekande
svar. De menar att man kan se individuella utvecklingsplaner som “den
hardaste regleringen pa individniva i forskolans historia” (ibid. 2006 s 44),
da resultaten pekar pa att i en tid som till synes handlar om valfrihet och
avreglering sa o6kar regleringen inte bara pa central niva, utan ocksa pa indi-
vidniva.

Genom att bryta ner och syna begreppen individuell, utveckling och plan
utreder Vallberg Roth och Mansson (2006) de motstridiga satt som begrep-
pen kan lasas, forstds och anvands idag. Bade i deras och i férevarande stu-
die (Elfstrom, 2005), samt i Skolverkets senaste nationella utvérdering
(2008) ar de individuella utvecklingsplanerna kollektivt utformade i enhet-
liga mallar och blankettstrukturer bade pa kommun- eller skolniva. Det re-
sulterar i en praktik dar larare och skolledare, men &ven fristaende konsulter,
har tolkningsforetrade vid konstruktionen av mallar och blanketter. Detta
foranleder fragor kring hur foraldrar och barn kan bli likvardiga deltagare i
upprattandet av dessa planer. Liksom i denna studie av IUP, diskuterar Vall-
berg Roth och Ménsson (2006) termen “utveckling”. De tolkar begreppet
bade ur ett modernt respektive senmodernt perspektiv. Den senmoderna ut-
vecklingspsykologi eller barndomspsykologi som till exempel foretréds av
Sommer (2005) kannetecknas, enligt Vallberg Roth och Mansson, av att vara
en konstruktion relaterad till tid, plats och kultur och dar utvecklingen kan
betraktas som ett forgrenat natverk med ett transaktionellt férlopp. Transakt-
ion inbegriper en 6msesidig paverkan mellan flera parter i natverket vilket
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gor att utvecklingen inte kan bestammas pa foérhand utan det finns mojlighet-
er for variation och olika utvecklingsvagar. Den senmoderna utvecklings-
psykologin har, enligt Vallberg Roth och Mansson, berdringspunkter med
sociokulturell och socialkonstruktivistisk teori som kan ségas representeras i
vara laroplaner. Men de individuella utvecklingsplaner géllande forskolan,
som Vallberg Roth och Mansson samlade in, var i likhet med det empiriska
materialet i foreliggande arbete, styrda av utvecklingspsykologiska behovs-
omraden och dar vissa helt saknade anknytning till laroplanen. Deras studie
visade ocksa att det fanns oklarheter kring om individuella utvecklingsplaner
skulle vara en framatblickande plan, ett forpliktigande avtal, eller ett l6sare
samtalsunderlag och/eller redogorelse i efterhand for barns/elevers arbete,
resultat och utveckling. Begreppet ’plan” &r, menar de, mer forenligt med en
framatblickande sammanstéllning for utveckling i relation till mal, an ett
redskap for kontroll och utvérdering av prestation och resultat (\Vallberg
Roth & Mansson, 2006). Nagot som stammer Gverens med de intentioner
som uttrycktes i den davarande grundskoleférordningen (7 kap. 28), men
som sdllan forekom i de undersokta kommunernas dokument.

Utifran denna genomgang av begreppen individuell, utveckling och plan
provar Vallberg Roth och Mansson (2006) sin tes om att individuella ut-
vecklingsplaner skulle kunna betecknas som laroplaner pé individniva” och
kommer fram till att de individuella utvecklingsplanerna istallet ndrmast kan
betecknas som ”individorienterade normalplaner” (eller avtal). Termen
“normalplan” skriver de “speglar hdr den mall av normalitet, mot vilken
barnen beddms, som k&nnetecknas av att vara allmén, inspirerad av utveckl-
ingspsykologisk stadieteori med universella ansprak som har en monokultu-
rell, ensprékig karaktdr” (ibid s. 43). De anvinder termen individorienterad
istallet for individuell da de vill markera att planerna i sin utformning, inte ar
individuella, utan samma mall anvénds till alla barn. Planerna dr dock rik-
tade mot eller orienterade mot individen, da det skrivs en plan for varje barn.

| en uppfoljande studie har Vallberg Roth och Mansson (2008) &ven sam-
lat in ifyllda individuella utvecklingsplaner fran de forut undersokta kom-
munerna. Dar studerades vilken sorts reglering dessa planer utgér for olika
individer. Studien riktade in sig pa vilket innehall de individuella utveckl-
ingsplanerna hade och fann en variation av tre olika normalitetsmonster.
Utifran sina resultat ser de risker med IUP som ett cementeringsredskap”,
da de fann att man kunde utldsa monster av kommunspecifika kulturer ur
dokumenten (Vallberg Roth & Mansson, 2006). Dessa monster utgjorde en
likriktning utifran den kommun/kommundel dér barnet vaxer upp och gar i
forskola/forskoleklass (och senare i skola). De sag ocksa att bedémningarna i
de skoldmnesorienterade planerna, i strid med intentionerna i styrdokumen-
ten, tenderade att bli betygsliknande, medan i de socialt fostrande och pri-
maért omsorgsinriktade planerna blev beddmningen mer personligt inriktad
och ibland pa gransen till integritetskrankande (Vallberg Roth & Mansson,
2008).
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Aven Ann-Marie Markstrom har i studien Forskolan som normali-
seringspraktik (Markstrém, 2005) observerat och studerat ett antal utveckl-
ingssamtal i forskolan samt hur forberedelserna infor samtalen gick till. Re-
sultaten fran hennes studie féljer ett likartat monster som féreliggande studie
visar, dar bade foraldrar och pedagoger uttrycker en barnsyn som utgar fran
att barn utvecklas genom naturliga stadier och féljer en inneboende naturlig
och generell utveckling. Samtalen kénnetecknades av varderande, bedo-
mande och kategoriserande inslag gallande enskilda barn och fungerade pa
detta satt, enligt Markstrom, som en normaliseringspraktik.

Analys av innehall och fokus i ett arbete med
individuella utvecklingsplaner

Hér nedan foljer en analys av vad som framkommit i intervjuer och doku-

ment® i relation till denna avhandlings tva forsta dvergripande fragor. | ana-

lysen anvands som tidigare patalats, ett poststrukturellt Foucault-inspirerat
perspektiv. De 6vergripande fragestallningarna lyder:

o Vilken sorts kunskap produceras genom anvéndandet av individuella ut-
vecklingsplaner som grund for verksamhetsutveckling och systematiskt
kvalitetsarbete i forskolan?

o Hur styrs kunskapsproduktionen av de grundantaganden och de centrala
begrepp som individuella utvecklingsplaner vilar pa?

Synen pa kunskap och larande

I intervjuerna ger pedagogerna uttryck for att intentionerna bakom de indivi-
duella utvecklingsplanerna ar att kunna ge en sa sann och objektiv bild av
varje barn som majligt. De blottlagger saledes en underliggande essentialist-
isk kunskapssyn som ockséa kan héarledas till de modernistiska stravandena
att forenkla och reducera komplexitet for att enas om givna monster. Mons-
ter som visar hur barnet "innerst inne dr”, och att det finns ett sant jag och en
enhetlig identitet. Det tycks finnas kopplingar mellan idén att genom indivi-
duella utvecklingsplaner kunna ge en objektiv bild av barnet som harror fran
det modernistiska grundantagandet som innebar att det redan finns en existe-
rande sanning i olika fakta och fenomen, oberoende av manniskans beskriv-
ningar (Dahlberg, Moss & Pence, 1999; Nordin- Hultman, 2004). Larandet
ses ocksa som forutbestamt och finns formulerat i férutbestamda mal, i vad
Fendler (2001) talar om som en normaliseringsteknologi.

% Det empiriska materialet som har analyseras bestod av 12 intervjuer med sammanlagt 14
personer (13 forskollarare och 1 barnskdtare) samt 12 dokument, samtalsunderlag infér 1UP,
varav 5 fran intervjupersonerna och 7 fran en stadsdels6vergripande grupp i en av kommuner-
na.
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Barnets utveckling i fokus

| analysen av de checklistor/samtalsunderlag som anvéandes for att gora be-
skrivningar av barnen infor utvecklingssamtalen och uppréttandet av indivi-
duella utvecklingsplaner utkristalliserades tva huvudgrupper. Den forsta
huvudgruppen bestod av nio samtalsunderlag déar frageomradena handlade
om barnens motoriska, sprakliga, sociala, emotionella, perceptuella och kog-
nitiva formagor samt tog upp hur barnet fungerar i dagligt férekommande
omsorgs- och rutinsituationer. Den andra gruppen bestod av tre samtalsun-
derlag dar frageomradena grupperades efter laroplanens rubriker och dven
om sjalva frageomradena handlade om barnets férmagor liknande dem i
forsta gruppen, sa stalldes fragorna pa ett nytt satt. Har fragades efter barnets
intressen, vad, hur och nér barnet handlar och agerar i olika situationer.

Den forsta huvudgruppens samtalsunderlag forefaller ha de karaktérist-
iska drag som kannetecknar en syn pa barnet som Gverensstimmer med en
modernistisk vetenskaplig syn pa barnet som natur (Dahlberg & Lenz
Taguchi, 1994; Dahlberg, Moss & Pence, 1999). Dar forutsatts att barnet gar
att beskriva som det ”dr” genom observationer, intervjuer och tester. Frage-
omradena hade som utgangspunkt barn- och utvecklingspsykologiska teo-
rier, som ett mer eller mindre synligt monster. Barnets “hela” jag delades
upp i olika delkompetenser eller formagor och man avsag att ga igenom
dessa for att se om barnet utvecklas normalt enligt generellt utformade ut-
vecklingspsykologiska stadieteorier.

Synen pa barnet som natur ar en tankefigur som kannetecknas av det finns
underliggande naturliga lagbundenheter, som finns dar s& att sdga innan
maéanniskan/vetenskapsmannen upptéckt dem. Om utveckling betraktas som
naturlig och inifran kommande sa resulterar det i att pedagoger och andra
vuxna runt barnet far en avvaktande hallning (Dahlberg & Lenz Taguchi,
1994) och den pedagogiska miljén och verksamheten far en sekundar roll
(Nordin-Hultman, 2004). Men inte bara genom samtalsunderlagen utan
ocksa det satt varpa praktiken runt de individuella utvecklingsplanerna ge-
nomférs och genom de begrepp som anger vad det ar for ett verktyg, for-
stérks bilden av barnet som natur. Genom att observera, upptacka och besk-
riva kan man som pedagog se om barnet foljer stadierna i den normala ut-
vecklingen och gor barnet det, kan man lata barnet vara i fred. Som en av de
intervjuade uttryckte det: ”Dér alla parter &r ndjda och det &r ett barn som
utvecklas normalt, da ska det inte behova sta nagonting (i utvecklingspla-
nen)”. Nér barnen gestaltades hinvisade de intervjuade i nagra fall direkt till
barn- och utvecklingspsykologiska teorier. Men oftare lag dessa som ett mer
osynligt bakomliggande raster, da pedagogerna talade om att barnen féljde
utvecklingen, eller att deras beteende var aldersrelaterat eller normalt for
aldern. Det gor att den teori som beskriver barnets normala utveckling, ut-
vecklingspsykologin, far en central roll som utgangspunkt for den pedago-

87



giska verksamhetens innehall och arbetssétt (Dahlberg & Lenz Taguchi,
1994).

| den andra huvudgruppen av samtalsunderlag, bestdende av tre doku-
ment, framtrédde ett aktivt barn i dialog med sin omgivning. Har dominera-
des bilden av det konstruktivistiska barnet, ett aktivt barn som ”lér sig att
lara” genom att bli medveten om sitt eget larande, och som &r med i beskri-
vandet av sin egen historia, far inflytande, men ocksa ansvar for planeringen
av sin egen utveckling (Fendler, 2001). Ett barn som vdntas vara motiverad,
sjalvstandig och flexibel. Genom manga detaljfragor tacktes bade samma
utvecklingsomraden och formagor in som de i den forsta huvudgruppen och
dessutom flera nya omraden som lust, nyfikenhet, 6nskningar och motiva-
tion. Frageomradena hade fatt andra rubriker som foljde laroplanens rubrik-
sattning (Lpf698). Daremot fanns inga fragor som rorde omsorgs- och rutin-
situationer. Denna syn pa barn tycks Gverensstamma med den barnsyn som
finns foretradd i laroplanen for forskolan. Har fragades efter barnets intres-
sen, hur det gor och nér och begreppet utveckling kompletteras av begreppet
larande. | fragor som: “Hur visar barnets sin lust att leka och ldra?”, “Hur
visar barnet att det utvecklar sin forméga att virna om sin hélsa?”” Det hand-
lade dock fortfarande om en “helhetssyn” pa barnet, men dér fler och fler
aspekter blivit foremal for den granskande blicken (Fendler, 2001; Nordin-
Hultman, 2004).

Av intervjupersonerna anvande alla utom en forskollarare dokument fran
den forsta huvudgruppen i sitt arbete med individuella utvecklingsplaner.
Eftersom endast en av de intervjuade pedagogerna anvande dokument fran
den andra huvudgruppen &r det svart att utlasa ndgon méarkbar tendens i hur
dessa samtalsunderlag péverkar samtalet om barnen. Aven denna pedagog
hanvisade till vad som var adekvat for aldern, men ocksa hur barnens intres-
sen paverkade utvecklingen av olika formagor. Dock fanns i en del av inter-
vjusvaren fran pedagogerna, vars samtalsunderlag fanns representerade i den
forsta huvudgruppen, svar som pekade pa en glidning mot en liknande syn
pa barnen som i denna andra huvudgrupp. De tog med sig teckningar och
bilder fran det vardagliga arbetet som visade barnen i olika situationer, vi-
sade barnets portféljer och parmar och pratade om alla punkter pa checklis-
tan. Det verkade finnas plats for en forskollarare som &r Iyhoérd for det en-
skilda barnets larprocess, en lyhdrdhet som kannetecknar den nya interaktiva
pedagogiken. Det verkade ocksa finnas en onskan av att ge mer konkreta
berattelser fran barnens dagliga liv i forskolan, an vad samtalsunderlagen i
forsta huvudgruppen gav tillfélle till.

En enhetlig och samstammig bild av barnet

Né&r pedagogerna arbetar med de individuella utvecklingsplanerna talar de
om att ge en samstammig bild, en bild som ska vara rattvis och sa objektiv
och sann som mgjligt. Det finns en strdvan mot en enhetlig identitet, som
blottar svarigheten att se motstridigheter som meningsfulla (Nordin-
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Hultman, 2004). Alla pedagoger som intervjuades uttryckte att de ville
kunna ge en sa rattvis bild av det individuella barnet som méjligt. Det fanns
en stark stravan efter objektivitet, samtidigt som man var medveten om sin
subjektiva blick, om att inte alltid alla i arbetslaget sag samma saker. Fors-
kollararna ville dela med sig av sin bild till kollegor och féréldrar och det
fanns en Oppenhet for att andra i arbetslaget kunde ha sett saker som man
sjalv missat och att foraldrarna kunde se andra sidor av sitt barn hemma an
vad som kom fram i forskolan. Trots detta upplevde intervjupersonerna ofta
att foraldrarna sag pa barnen pa samma satt som de sjalva. Foraldrarna var
ocksa inskolade i den gemensamma normen och det Iag en stravan i att hitta
samforstand. Bade i arbetslaget och tillsammans med fordldrarna “talar man
sig samman” mot en gemensam bild av barnet. Den réttvisa och samstdm-
miga bilden av barnet skulle utmynna i ett gemensamt dokument, en utveckl-
ingsplan, dar man var éverens om formuleringarna.

Ett avkontextualiserat barn

Som framgatt av analysen ar individuella utvecklingsplaner ett utvarderings-
instrument for den enskilda individen. Det ar barnet som star i fokus och
som skall atgardas. De individuella utvecklingsplanerna gors “for barnens
skull”, ”for att se deras utveckling”. Genom den traditionella utvecklings-
psykologins avkontextualiserade och generella bilder av barns utveckling pa
olika omraden blir effekten att det pedagogiska sammanhanget kommer i
skymundan. Ju mer barnet kommer i centrum och ju fler sidor av individen
som blir mgjliga att kartldgga, ju mer tycks sammanhanget, den pedagogiska
planeringen och miljon bli forgivet tagen som naturlig och undandrar sig
reflektion (Nordin-Hultman, 2004). Detta galler bade mer traditionella
checklistor saval som de nyare, mer formade efter laroplanens omradesinne-
hall. Det kan tyckas att de samtalsunderlag som mer patagligt tagit intryck av
laroplanens malformuleringar och som forordar ett aktivt och sjalvstandigt
barn, som forskollarare avlyssnar, ger en storre frihet at individen. Det &r latt
att uppfatta dessa dokument som mindre varderande och normerande. Men
likafullt satter de fokus pa individen, precis som de mer traditionella sam-
talsunderlagen/checklistorna. Samtidigt som de sétter fler egenskaper och
formagor under den granskande blicken och utan att ta med sammanhanget i
forskolan. Om man utgar fran Foucaults tankande, kan utvecklingspsykolo-
giska begrepp och klassifikationer, som t.ex. universella utvecklingsstadier,
ses som en typ av sprak, som fungerar som abstrakta kartor. Nar dessa tolkas
som sanna avbilder av verkligheten, blir teorierna da sjalva verkligheten.
Istallet for att ses som socialt konstruerade atergivningar av en komplex
verklighet, som ett satt man valt att beskriva vérlden (Dahlberg, 2002a).

Genom att rita och forlita oss pa dessa abstrakta kartor éver barnens liv, och
pa sa satt avkontextualisera barnet, forlorar vi barnen och deras liv ur sikte: vi
forlorar deras konkreta erfarenheter, deras kompetenser, deras teorier, kanslor
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och forhoppningar. Barnen blir pa sa sitt ett objekt for normalisering via den
barncentrerade pedagogiken som har vuxit fram ur utvecklingspsykologin. Att
forsoka uppna normen och férebygga och korrigera avvikelser fran den blir da
viktigare &n beskrivningar av och reflektioner kring barnens handlingar och
tdnkande, kring deras hypoteser och teorier om vérlden. (Dahlberg, 2002a s
30)

Uppmarksammande av brister

Forskollararnas intentioner for innehallet i de individuella utvecklingspla-
nerna var att ge en positiv bild av barnet, dess intressen, kompetenser och
formégor. ”Men, sa kommer det ett men, for det man tar upp sen ar ju egent-
ligen inte positivt...” som en av intervjupersonerna siger. Eftersom utveckl-
ingsbegreppet bygger pa antagandet om framsteg och progression (Dahlberg,
Moss & Pence, 1999; Fendler, 2001; Nordin-Hultman, 2004) sa blir det situ-
ationer dir barnet “underfungerar” eller hdndelser med negativa fortecken
som drar till sig uppmarksamheten. Nordin-Hultman (2004) fragar om man
Overhuvudtaget kan gora en utvecklingsplan utan att tala om brister. Begrep-
pen har en makt som gor att ”de kan ga pa tvdrs mot en ideologi eller etik
man verkar for i praktiker med barn, de kan fa effekter i vardagen som gar
pa tvirs mot de man avser” (Nordin-Hultman, 2000 s 32). Det ar sadana
spratt som begreppen bakom samtalsunderlag infér utvecklingssamtal och
individuella utvecklingsplaner spelar.

Trots att forskolans laroplan (Lpf698 s 4) uttryckligen podngterade att
barnens resultat inte ska utvarderas och att det inte finns ndgra mal att uppna,
bara mal att strava mot, sa visar bade studiens empiri och Skolverkets forsta
nationella utvardering (2004) starka tendenser att man genom att uppratta
individuella utvecklingsplaner, skapar individuella mal att uppna for varje
barn. Pa sa vis borjar pedagoger och forédldrar aven att bedoma det enskilda
barnets resultat mot forutbestdmda kriterier och detta i strid med bade de
egna och laroplanens intentioner. Det kan tolkas som att sjalva utvarderings-
instrumentet har en sddan inneboende effekt genom sin starka koppling till
traditionell utvecklingspsykologisk teoribakgrund.

Forandrat uppdrag - fordndrade forestallningar?

I vilken utstrackning kan man se spar av forskolans forandrade uppdrag i de
samtalsunderlag/checklistor insamlade 2001-02 som redovisas ovan? | en
tidigare studie (Gars, 2002) intervjuades bade forskollarare och foraldrar om
foraldrasamtal i forskolan. Intervjuerna som genomfoérdes 1995-96, visade
att barnen i hog grad bedémdes i forhallande till utvecklingspsykologiska
stadier och hur val de anpassade sig till férskolans rutinsituationer. Vid en
jamforelse med denna tidigare studie kan man se en viss forskjutning mot
fragor mer inriktade mot kunskapsinnehall och av laroplanen initierade fra-
gor. Denna forskjutning kan man se i hélften av dokumenten. Barn- och ut-
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vecklingspsykologin hade vid tiden for intervjustudien och i forarbetena till
laroplanen ifragasatts som enda utgangspunkt for innehall och syn pa barn i
pedagogiska verksamheter, framst inom forskole- och skolforskning. | de
intervjuer fran forskolan som férevarande studie omfattar, framkom ingen
sadan diskussion. Inte heller i de samtalsunderlag som samlades in, kan man
se spar av en sadan debatt, utan barnen gestaltades nastan uteslutande i for-
hallande till utvecklingsomraden omnamnda i barn- och utvecklingspsykolo-
gisk teoribildning. Forskollararna i studien anvande sig av utvecklingspsyko-
logiska teorier som mattstock for vad barn i olika aldrar normalt klarar av,
vilket gor att utvecklingspsykologin blir den karta som barnet ritas efter
(Dalberg, Moss & Pence, 1999; Gars, 2002; Hultgvist, 1990; Rose, 1999).
Samtidigt som andra aspekter av barn och barns larande borjade lyftas i 1&-
roplanen sa forklaras barnen i den har studien utifran de gamla kar-
torna/teorierna. Men genom att sammanfora analyser av samtalsunderlag
med analyser av intervjusvaren om hur arbetet med de individuella utveck-
lingsplanerna gar till, blir bilden mer komplex. Da framtrader flera olika
bilder av barnen i de insamlade checklistorna/samtalsunderlagen (Elfstrom,
2005; Gars, 2002). Dock kvarstar bilden att samtalsunderlagen har en starkt
styrande effekt pa vilken barnsyn som blir radande i samtal och upplagg av
verksamheten. Att verksamheten styrs av utvéarderingsinstrumenten genom
att tala om vad verksamheten ska innehalla, ar nagot som patalats av utvar-
deringsforskningen och att instrumenten ofta styr verksamheten mer én pe-
dagogiska stéllningstaganden, forhallningssatt och synsatt i 6vrigt (Dahlberg,
Lundgren & Asén, 1991).

Verksamhetsutveckling genom arbete med individuella
utvecklingsplaner?

Om man gar tillbaka till de forvantningar pa verksamhetsutveckling som
kom till uttryck i forarbeten till 1aroplanen, Lpf698, och i den regeringspro-
position som deklarerade reformens innebérd, handlade férvantningarna om
att "utveckla forskolans inre arbete och forstirka och tydliggora forskolans
pedagogiska roll” (RP1997/98:93 s 8). Man ville att ldroplanen skulle stimu-
lera till pedagogisk utveckling t.ex. genom diskussion om kunskapsbegrep-
pet. Men det verkar inte som att personalen i férskolan, genom arbetet med
de individuella utvecklingsplanerna, fatt nya verktyg for att fa en ny syn pa
sitt uppdrag. Arbete med utvardering genom ett utvarderingsverktyg som
IUP, tycks inte garantera en utveckling av verksamheten. Snarare tycks det
vara som Lenz Taguchi (2000) skriver att: ”Vad praktiken kring och effekten
av utvecklingsplanerna faktiskt blir, h&nvisar direkt till de diskurser och
diskursiva praktiker som de som utformar utvecklingsplanerna pa en for-
skola/skola har tillgdng till och anvénder sig av” (ibid. s.105). Snarare &r
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risken stor att man cementerar de monster som redan “dr” genom det sitt
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som de individuella utvecklingsplanerna utformas i olika kontexter (Vallberg
Roth & Mansson, 2006; 2008). Lenz Taguchi kopplar det till den renassans
for utvecklingspsykologiska observationer som kom under 1990-talet och
som kan kopplas till de allt starkare utvarderingskraven. | relation till fragan
om arbetet med individuella utvecklingsplaner genererar verksamhetsut-
veckling i den riktning som sags som onskvart ur ett reformperspektiv enligt
laroplanen pekar resultaten fran denna studie pa att sa inte blir fallet. Inter-
vjuerna visade pa att det var ett médosamt arbete att infora ett nytt verktyg
som individuella utvecklingsplaner. Det tog ofta flera ar att utveckla doku-
ment, tillvagagangssatt och tolkningsramar. Man kan da fraga om den tid
som laggs ner pa att utforma och anvéanda verktyget star i proportion till
utfallet, eftersom det svarar mot mycket begransade fragestallningar. Manga
pedagoger upplevde dock att det I6nade sig, att det var modan vart, da det
gav vinster i form av ett gemensamt synsétt, att det starkte barnens réttighet-
er till individuellt bemdtande, foraldrarnas delaktighet och en starkt yrkesroll
for dem sjalva. Trots att de flesta av pedagogerna som intervjuades i forelig-
gande studie, inte upplevde att de forandrat sitt arbetssatt, tyckte de att arbe-
tet med individuella utvecklingsplaner hade gjort deras pedagogiska arbete
tydligare och mer synligt bade i forhallande till enskilda barn, gentemot for-
aldrar och utanforstdende, men ocksa for dem sjalva och inom arbetslaget.
Ett sadant tydliggorande skulle da kunna vara ett forsta steg i att kunna se pa
sitt eget arbete med nya 6gon och vara starten pa en forandringsprocess. Det
behdvs dock nya tanke- och analysredskap som hjalper en att forsta det val-
bekanta pa ett nytt satt (Haug, 2003; Nordin-Hultman, 2004).

Diskussion i relation till den reviderade laroplanen
(Lpf698/10)

I den reviderade laroplanen (Lpf698/10) i kapitel 2.6 dar forskollararnas
ansvar for arbetet med uppféljning, utvardering och utveckling regleras finns
flera punkter som blir intressanta att diskutera i forhallande till ett verktyg
som individuella utvecklingsplaner eller liknande instrument for kartlagg-
ning av barnen. Har star att varje barns utveckling och larande kontinuerligt
och systematiskt ska dokumenteras, foljas upp och analyseras. Men inte mot
vad barnen borde prestera, utan for att ”det ska vara mojligt att utvirdera hur
forskolan tillgodoser barnens mojligheter att utvecklas och léra i enlighet
med ldroplanens mal och intentioner” (ibid. s 14). Vidare star att doku-
mentationen ska omfatta hur barns formagor och kunnande kontinuerligt
forandras inom malomradena i relation till vad forskolan erbjuder och bidrar
med. Det star ocksa att forskollarare ska ansvara for att kritiskt granska
undervisningsmetoder, hur dokumentation och utvadrderingar anvands och
paverkar verksamhetens innehall och arbetssatt och i forlangningen barnens
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mojligheter att utvecklas och ldra. Hur ska man kunna félja, dokumentera
och analysera barnens larande och utveckling mot det innehall och den verk-
samhet som erbjuds barnen och inte mot i forvag uppstéllda kriterier som
begrénsar barns mojligheter?

Barnen - kontroll av utveckling?

| laroplanen star att varje barn ska métas utifran sina erfarenheter och utifran
sina forutsattningar, men det &r i en grupp, i ett kollektiv detta ska sattas i
verket. | de analyser av IUP, som framkommit i foreliggande och liknande
studier, finns knappast nagot utrymme for att beskriva hur samband, beroen-
den och relationer samverkar och paverkar de olika individerna i gruppen
genom arbetet med de individuella utvecklingsplanerna. Talet om det indivi-
duella ger ocksa sken av att olikhet skulle kunna vara en tillgang. Men hur
olik far man vara innan man ses som sdrskild” eller avvikande nir man
synliggdrs genom standardiserade mallar? Det finns en konflikt inbyggd i
kravet pa individualisering. Konflikten ligger i att individualiseringen har
som mal att alla ska klara av samma saker pa samma gang. Vagen till malet
ar flexibel, men malet ar givet. Det kan ses som en rattighet, att alla ska ha
samma chans och samtidigt blir det en uteslutande norm. Det finns egentlig-
en inget val, alla ska utvecklas enligt samma plan och &t samma hall. Samti-
digt som beslutsprocesserna i forskolan blivit mer decentraliserade sa satts
mal som &r homogena och som alla ska na. Popkewitz och Bloch (2001)
menar att en liknande process finns dven i de nya teorierna om det flexibla
och problemlésande barnet/individen. Vi fortsatter att rita kartor, men de ser
annorlunda ut (Popkewitz & Bloch, 2001). Genom att gora upp planer for
sin egen utveckling tillsammans med larare/férskollarare och foraldrar tranas
barnen/eleverna in i att styra/skapa sig sjalva till att bli det som Fendler
(2001) talar om som en standigt motiverad elev, som dénskar och stravar mot
det rétta, att vara en sjalvstandig och flexibel ménniska som &r ansvarig for
sitt eget liv.

The new flexible, independent, autonomous, responsible, and problem-solving
child/parent/ citizen of the turn of the twenty-first century illustrates the ways
in which the governing of the soul has shifted, and globalized culture and
economic future; however, this shift is not a natural progression toward free-
doms but a continuation of internment, enclosures and inclusions/exclusions.
These effects of power require a continual critical vigilance. (Fendler, 2001 s
109)

Trots att en av tankarna bakom individuella utvecklingsplaner &r att hjéalpa
och stodja barn som har svarigheter finns dock i sjédlva verktyget “inneslutet”
en risk till 6kad uteslutning, som nagra av de intervjuade tar upp da de pape-
kar att om barnen inte far det stod man ser att de behover sa kan de individu-
ella utvecklingsplanerna folja med dem som en belastning senare. Man be-
hover stalla sig fragor om vad som hander med de barn som inte uppfattas
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som kompetenta eller som inte lever upp till att vara den nya flexibla, pro-
blemldsande aktiva barnet/manniskan som blivit ny norm (Fendler, 2001).
Vallberg Roth och Mansson (2008), liksom Forsherg och Wallin (2006)
fragar sig om man genom utformningen av IUP och andra kontrollsystem i
dagens skola och forskola marginaliserar stora grupper. Blir féljden da det
som Popkewitz och Bloch (2001) skriver utifran amerikansk horisont, att
dessa grupper diskvalificeras for delaktighet genom bendmningar som “’barn
i behov av sirskilt stdd” och “barn i riskzonen”. Popkewitz och Bloch pata-
lar att detta skifte mot en decentraliserad styrning inte har nadgon inneboende
naturlig utveckling mot storre frihet, utan snarare fortsdtter processerna av
normalisering. Genom att sjalvstyrning ar en global foreteelse som ar sam-
manlankad med den globala kulturen och ekonomin, ser det ut som den &r
till for och innesluter alla. Normalisering forkroppsligar dock ocksa differen-
tiering, den bar med sig processer av bade inneslutning och uteslutning. Dar-
for fordras en kontinuerlig kritisk vaksamhet, skriver de. Det blir allt svarare
att géra motstand och revolt, darfor att dessa nya kunskapspraktiker har kru-
pit ndrmare inpa livet pa barnet/eleven/lararen genom det sétt varpa under-
visning styrs och genom att individen sjalv &r med och skapar sitt eget liv.
Man maste da gora motstand mot sin egen kapacitet och potentialitet ef-
tersom det egna jaget, sjalen, ar platsen for ingripandet (ibid.).

Enligt ett Foucaultinspirerat poststrukturellt synsétt &r varlden sa oandligt
mycket mer komplex &n de beskrivningar och klassificeringar vi goér och
anvander (Dahlberg, 2002a). Det racker da inte med att bara benamna den
avvikande, den Andre, som normal, det forandrar inte makten. Istillet méste
synen pa normen utmanas liksom synen pa identiteten inom ramen for ett
kunskapsprojekt dar det pedagogiska malet blir att utmana sadana makt-
kunskapsdiskurser som bygger pa det universella. En teoretisk och pedago-
gisk fraga blir da hur man ska kunna skapa diskurser dar den Andre kan ut-
tryckas just som en Annan. Dahlberg fragar sig: “Ar det mdjligt att inta
andra hallningar till varlden &n den objektiverande och normaliserande hall-
ningen och vad har vi for sprak som kan uttrycka och gestalta det plurala och
méngfaldiga” (ibid. s 31).

Foraldrarna — delaktighet eller anpassning?

Forskollararnas utsagor i intervjustudien tydde pa att det fanns stora skillna-
der mellan foraldragrupper i hur de upplevde delaktigheten. For vissa foréld-
rar blev det en inbjudan om att fa delta pa lika villkor, medan det for andra
uppfattades som att de skulle anpassa sig efter forskolans krav och forvént-
ningar. Detta paminner om de resultat som Gars (2002) visar pa med Donze-
lots tankefigur, att risken finns att samtalet for vissa barn och foraldrar blir
mer en del av ett formyndarskap, déar det for andra grupper mer utformas
som ett jambordigt avtal. Nar mallar for bade samtalsunderlag och utveckl-
ingsplaner skrivs utan medverkan av foraldrar och nédstan uteslutande skrivs
antingen av forskolechefer och larare eller i vissa fall, av utifran kommande
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konsulter, kan man ocksa stélla fragor om vari delaktigheten kan besta. Sar-
skilt som dessa mallar séllan &r forhandlingsbara. Snarare handlar det om
verktyg for en normaliseringsteknologi (Bartholdsson, 2003; Granath, 2008;
Hovfendal, 2006; Markstrom, 2005). Det framtrader ocksa en motstridighet
som tar sig uttryck i en ambivalens till att skriva ner nagot i de individuella
utvecklingsplanerna bade bland foraldrar och vissa pedagoger. Ska planerna
skrivas for alla barn eller bara nagra och vad gagnar eller inte gagnar barnet
ifrdga. Det finns ocksa en dragkamp mellan det talade och det skrivna, dar
det skrivna ses som att ha mer tyngd och tydlighet. Samtidigt som nagra av
de intervjuade ger uttryck for att genom det skrivna sa kan métet med forald-
rarna ga forlorat. Fragor kring vad och hur man skriver och vem som ska
lasa det skrivna blir extra aktuellt i och med att IUP rdknas som allménna
handlingar.

Forskollararna - starkt eller styrd yrkesidentitet?

Manga av forskollararna uppgav, trots att kraven 6kat i form av storre barn-
grupper och 6kad dokumentation, att de upplevde att arbetet med individu-
ella utvecklingsplaner starkte deras yrkesidentitet. Lenz Taguchi (2000) be-
skriver att liknande upplevelser uttrycktes av forskollarare pa 1930-40-talet,
nar arbetet med barnobservationer infordes i storre skala inom forskolan.
Hon menar dock att man ska vara pa sin vakt mot den status som arbetet med
observation och individuella arbetsplaner skénker yrket. F6r genom den
styrning som dessa utvarderingsinstrument utévar atertas en stor del av den
decentraliserade friheten som malstyrning antas innebara (Dahlberg, Lund-
gren & Asén, 1991). De blir pa sa sitt en kontroll av verksamheten och
denna kontroll handlar dels om en anpassning till det som utvérderingsin-
strumentet efterfragar, men det handlar ocksa om den sjalvkontroll forskolla-
rare utsétter sig sjalva for, genom att félja de normer som signaleras via ut-
varderingsinstrumentets kriterier for en god och riktig pedagogisk verksam-
het (Lenz Taguchi, 2000; Markstrom, 2005). Detta kan jamfdras med
Foucaults begrepp govermentality, att vi styr och gor oss sjalva genom sa-
dana kategorier (Fendler; 2001). En konsekvens av detta, och som patalas i
utvarderingsforskning, dar att utvérderingsinstrumenten darigenom kan
komma att ersatta malen som upprattats for verksamheten. De kan till och
med bli kontraproduktiva i forhallande till verksamhetens uppdrag och mal
(Dahlberg & Asen, 1994; Forsberg & Wallin, 2005; 2006; SOU 1997:157).

Kunskapsproduktion i relation till forskolans uppdrag?

Individuella utvecklingsplaner, som de framtrader i foéreliggande intervjustu-
die, liksom i flera studier som refererats till tidigare, framtrader saledes
framst som fargade av den moderna utvecklingspsykologiska tankefiguren
om utveckling. Detta verktyg kan sdgas vara en del av en lang tradition av att
beddma och vérdera barns utveckling, inte mot vad forskolan erbjuder, utan
mot vad som forvéantas vara en normal utveckling for barn i en viss alder.
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Detta perspektiv har haft en mycket stark tradition i férskolan och kan sagas
utgdra en “sanningsregim”, det vill siga den dominerar tdnkandet s mycket
att den forblir oreflekterad och omedveten och kan da heller inte ifragasattas.
Syftet med individuella utvecklingsplanerna, som framkommit i studien, ar
att folja och stédja barnets utveckling i forskolan. Nar barnet och dess ut-
veckling hamnar i fokus kommer den barnsyn som innesluts i dokumenten
att paverka hur barnen gestaltas men ocksa vilka sociala relationer och vilka
verksamheter som blir méjliga i den pedagogiska praktiken. Den kunskaps-
produktion som &ger rum beror saledes pa hur de instrument som anvands ar
utformade. Men effekten beror ocksa pa ”de diskurser och diskursiva prakti-
ker som de som utformar utvecklingsplanerna pa en forskola/skola har till-
gang till och anvander sig av” (Lenz Taguchi, 2000, s 105). Detta kan vara
en av orsakerna till att individuella utvecklingsplaner krockar med mer soci-
okulturellt fargade intentioner i laroplanen. Detta kan ocksa vara en orsak till
att mal att strava mot blir svarare att handskas med i planerna an med mer
konkreta kunskapsmal eller mer individ- och personrelaterade mal som talar
om barns utveckling. Men det kan ocksa handla om att vanan att rikta blick-
en mot de enskilda barnen ocksa uppratthalls genom det rika sprak for att
beskriva barns utveckling som barn- och utvecklingspsykologin gett upphov
till. Nar det galler pedagogiska och didaktiska fragestallningar saknas ett
sadant gemensamt yrkessprak som ar inriktat mot barns gemensamma la-
rande och meningsskapande. Néagot som just uppmarksammades i BOSK-
kommitténs betankande och utmynnade i krav pa utveckling av den pedago-
giska verksamheten bade i Lpfo98 och i den reviderade laroplanen
(Lpf698/10).

Sammanfattande reflektioner i relation till
verksamhetsutveckling och ett systematiskt kvalitetsarbete

Slaende vid omlasningen av studien &r att innehallet i verksamheten och
personalens erbjudande till en stimulerande larmiljo for barnen skyms av det
starka fokus som de individuella utvecklingsplanerna har pa barnet i sig.
Vilket gor att det séllan &r barns larande som finns i fokus for samtalsunder-
lagens frageomraden. Det innehdll som framtrader riktas foretradesvis mot
att utveckla barnens motorik, deras verbala formaga och deras sociala for-
magor samt att i stigande grad bli mer sjalvstandiga nar det galler priméara
behov som att &ta, kla sig och klara toalettbestyr. Daremot synliggérs inte
mycket av innehallsaspekter kring de olika malomradena i laroplanen, som
handlar om estetiska uttrycksséatt, naturvetenskap, teknik, sprak eller mate-
matik. Vad hander runt dessa amnesomraden? Hur forskolan tar upp och
arbetar med barnens intressen kring dessa omraden synliggors inte. Daremot
blir just detta synligt som en motstridighet eftersom flera av de intervjuade
forskollararna tog med sig material fran grupparbeten som pagar runt teman
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eller projekt som barnen just da var involverade i. De hade ocksa med sig
barnens parmar/portféljer med teckningar och foton.

Istallet for att soka férenkling och tydlighet och verktyg som standardise-
rar behover vi kanske &n mer sammanhang som kan hérbérgera komplexitet
och olikhet. Detta 6ppnar for fragor om ett utvarderingsinstrument, som IUP,
som sa tydligt fokuserar pa individen och som i sig rymmer inneboende drag
som gor att det pedagogiska sammanhanget blir oproblematiserat och dar
normalisering blir resultatet, trots att intentionerna fran borjan ar nagot an-
nat. Risken &r att det inte heller gagnar de barn och elever man helst vill
varna om, de barn som kallas barn i behov av sérskilt stéd” eller barn i
“riskzonen”. Intentionen &r att upptdcka och hjilpa barn med svérigheter s&
tidigt som mojligt, for att skapa sa bra villkor som mojligt for dem. Skulle
detta kunna bli mgjligt utan att diskvalificera dem for delaktighet och samti-
digt lata dem behalla sin unicitet?

| de dokument, samtalsunderlag och mallar for utvecklingsplaner som har
studerats fanns inget utrymme for att fanga detta samspel och de larprocesser
som pagar inom och mellan gruppen av barn, pedagoger och miljo och
material. Genom att intentionerna i ett arbete med individuella utvecklings-
planer &r att ta fram barnets formagor, kompetenser och dess starka sidor just
i dessa hanseenden som finns beskrivna i checklistan eller frageformularet,
begransar det synfaltet till redan givna kategorier. For att de individuella
utvecklingsplanerna skulle kunna anta former fér en senmodern eller socio-
kulturell uttolkning av begreppet utveckling maste malen vara individuellt
tolkningsbara (Vallberg Roth & Mansson, 2008) och sattas i relation till
larandemiljo, material, uppgifter, andra barn och vuxna och transaktioner
dem emellan, i enlighet med laroplanens intentioner och varden. Detta blir
ocksa nodvandigt om individuella utvecklingsplaner ska kunna fungera som
underlag for uppféljning och utvardering i ett systematiskt kvalitetsarbete
som ska utmynna i utveckling av det pedagogiska arbetet.

Da resultaten fran intervjustudien om individuella utvecklingsplaner vi-
sade att verksamhetens innehall inte alls fokuserades och att det saknades
former for att beskriva komplexiteten i alla relationer som pagar och paver-
kar skeenden, innehall, organisation samt enskilda och gemensamma larpro-
cesser, vandes mitt intresse i det fortsatta avhandlingsarbetet till att genom
en empirisk studie undersdka pedagogisk dokumentation. En utvarderings-
form som i BOSK-kommitténs slutbetdankande (SOU 1997:157) beskrevs
som ett alternativ for att kunna bade folja barns och larares larprocesser och
bilda underlag for utvardering och utveckling av verksamheten. Denna empi-
riska studie utgor foreliggande avhandlings huvudstudie och redovisas i av-
handlingens tva féljande delar.
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Del 4 Bakgrund och teoretiska utgangspunkter
for studien om pedagogisk dokumentation
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Inledning

Del 4 utgdrs av den teoretiska bakgrunden till avhandlingens huvudstudie
om pedagogisk dokumentation. Den empiriska studien genomfordes i en
forskola som anvander pedagogisk dokumentation och som inspirerats av det
pedagogiska arbetet i Reggio Emilia. Har i del 4 tas filosofiska, teoretiska
och didaktiska utgangspunkter upp for ett arbete med pedagogisk doku-
mentation, liksom hur arbetet med pedagogisk dokumentation utvecklats i
Reggio Emilia och i Sverige. Vidare tas tidigare forskning upp med anknyt-
ning till pedagogisk dokumentation och forskning som rér naturvetenskap-
ligt innehall i forskolan, da det projekt som foljs i studien handlar om natur-
vetenskapliga fenomen.

I del 5 redovisas den empiriska studien, forst med syfte och fragestall-
ningar. Darefter kommer ett metodavsnitt dar studiens upplagg och genom-
forande redovisas med urval, materialets omfattning, beskrivning av datain-
samling samt ett avsnitt som sétter studien om pedagogisk dokumentation i
relation till immanent forskning. Sedan foljer forskningsetiska dvervéganden
samt metoder for bearbetning och analys av det empiriska materialet. Ana-
lysdelen borjar med en presentation av den aktuella avdelningens arbete och
darpa foljer fem avsnitt som redovisar beskrivning och analyser av den em-
piriska studiens resultat i relation till studiens syfte och fragestallningar.

Pedagogisk dokumentation i Reggio Emilias forskolor
—en del av en pedagogisk filosofi med etiska och
politiska stéllningstaganden

Pedagogisk dokumentation har sitt ursprung i den kommunala férskoleverk-
samheten i staden Reggio Emilia i norra Italien. | de kommunala férskolorna
i Reggio Emilia &r pedagogisk dokumentation en del i ett pedagogiskt och
filosofiskt system, ett demokratiprojekt, som bygger pa en vision om forsko-
lans plats i samhéllet och som en del av barns rattigheter som medborgare i
detta samhalle. En konsekvens av detta &r att ledning och pedagoger gjort
tydliga val nar det galler synen pa barn och kunskap och nar det galler hela
forskolan som larande organisation i ett demokratiskt och globalt samhélle.
Det gar darfor inte att beskriva deras satt att arbeta med pedagogisk doku-
mentation utan att beskriva hela det sammanhang i vilket den pedagogiska
dokumentationen praktiseras. | detta avsnitt beskrivs darfér Reggio Emilias
syn pa forskolan utifran deras egna texter. Kéllorna ar framfor allt boken ”In
dialogue with Reggio Emilia” (Rinaldi, 2006) samt olika texter ur boken
”Making learning visible — children as individual and group learners” (Pro-
jekt Zero, Harvard University & Reggio Children, 2001).
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Forskolan som del i ett demokratiprojekt

De forsta foraldradrivna forskolorna i och runt staden Reggio Emilia bygg-
des upp efter andra varldskrigets slut som en motkraft till fascismen. Tanken
om att betrakta forskolan som en del av ett demokratiprojekt har darfor fran
borjan varit stark och ar en del av deras pedagogiska filosofi. En filosofi som
framférallt de kommunala férskolornas barnomsorgschef Loris Malaguzzi,
1921-1994, arbetat fram i samarbete med forskolorna. Loris Malaguzzi var
med och byggde upp de forsta foréldradrivna forskolorna i Reggio Emilia,
och efter att forskolorna kommunaliserats var han deras barnomsorgschef
och vetenskaplige ledare @nda fram till sin dod. Tillsammans med pedago-
gerna och foraldrarna sokte han aktivt efter filosofiska och pedagogiska
idéer som kunde inspirera och utmana praktiken i en demokratisk forskola.
En viktig inspirationskélla var John Deweys pragmatiska filosofi och demo-
kratisyn som pedagogerna sedan dess fortsatt att utveckla. | Italien har alltid
den katolska kyrkan, med stdd av staten, haft stort inflytande Over skolva-
sendet och bada parter motarbetade de kommunala forskolorna under lang
tid. Vilket gjorde att de for att 6verleva, maste fora en dialog med foraldrar
och foretradare for samhallet pa olika nivaer (Edwards, Gandini, & Forman,
1993). Detta resulterade i en unik organisation, dar man byggt in samrad
mellan forskola, foraldrar, medborgare och kommunforetradare, med moj-
lighet till en kontinuerlig och levande forhandling kring de pedagogiskt poli-
tiska stallningstagandena for forskolan (Rinaldi, 2006).

| boken In dialogue with Reggio Emilia (Rinaldi, 2006) finns texter fran
mitten av 1970-talet fram till idag skrivna av Carlina Rinaldi. Hon var en av
de forsta pedagogistorna i férskolorna och en néra samarbetspartner till Ma-
laguzzi, och hon har sedermera eftertratt honom som férskolornas veten-
skapliga ledare. | texterna kan man fdlja de stéllningstaganden som gjorts
under aren. Ett sadant stallningstagande betonar vikten av att barn ges moj-
lighet att skapa forbindelser och samband mellan alla de fragmenterade delar
som barnen ar en del av i en komplex och mangfacetterad varld. Fokus i
forskolorna har varit det pedagogiska innehallet som tar i beaktande barns
utforskande av fenomen i sin omvarld. De har ocksa tagit stallning for tan-
ken att barn verkar ha en medfédd formaga att séka meningen med livet och
de ser varje barn som kompetent, som ett aktivt subjekt och som nagot som
ska vdrdesattas. Hon har vid senare tillféllen i foreldsningar® ytterligare pre-
ciserat, att Loris Malaguzzi betonade, att barn &r intelligenta om pedagoger-
na ar lyhorda for det som barnen haller pa att utforska och om de pa olika
satt formar utmana barns larande. | flera forelasningar beskriver Malaguzzi
den barnsyn férskolorna i Reggio stravar efter att omsétta i sin praktik. Dar
talar han om ett rikt barn. ”Ett barn som framforallt striavar efter att vixa, att
utvecklas, for det har kraften i sig” (Malaguzzi, 1987/2011:21). Han séger att

% Bl.a. i en forlasning i Reggio Emilia i oktober 1994 och senare i september 2008.
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barnet redan fran borjan ar rustat att forsta varlden for att det forstar att det
bara kan l&ra sig saker genom att interagera med tingen i en aktiv, konstruk-
tiv interaktion (ibid.). Barn &r sociala varelser redan fran borjan. Det &r inget
vi behdver lara dem, utan istallet bor vi stédja dem i deras socialitet genom
att leva den med dem (Rinaldi, 2006). Synen pa barnet far konsekvenser for
synen pa larandet. Det rika barnet ar i behov av vuxna som tar vara pa bar-
nets egna drivkrafter att skapa kunskap och mening i samspel med andra
barn, ting och medforskande vuxna. Malaguzzi (1997/2011) beskriver det
rika barnet som kontrast till en syn pa barn som antingen fattigt och sovande
eller fattigt och vaket. Det fattiga sovande barnet kopplar han ihop med en
syn pa larande genom reproduktion, dar barnet bara ackumulerar kunskap
och information. Medan det fattiga vakna barnet, ar ett aktivt och kompetent
barn som lar sig genom forstaelse, men som gors beroende av vuxnas stimu-
lans utifran. | dessa metaforer for synen pa barn och larande framkommer
influenser fran John Deweys, liksom Jean Piagets, tankar om att barn skapar
kunskap genom aktiv handling, genom pragmatiskt och fritt experimente-
rande, men som de i sin forskoleverksamhet sedan ocksa utmanat vidare. |
borjan pa 1970-talet hade Loris Malaguzzi och hans medarbetare kontakt
och regelbundna diskussioner med Piagets medarbetare (Edwards, Gandini,
& Forman, 1993; Reggio Children, 1997, Rinaldi, 2006). Nagot som resulte-
rade i att forskolorna bérjade kritiskt granska Piagets teorier och bdrjade
experimentera med vad det kunde innebara att arbeta utifran en idé om barns
larande situerat i ett sociokulturellt sammanhang (Malaguzzi i Edwards,
Gandini, & Forman, 1993). Pedagogerna utforskade ocksa den pedagogiska
miljons betydelse och inverkan pa rorelse, sjalvstandighet och samspel mel-
lan barnen. Det synsatt pa kunskap som véxte fram genom deras studier,
men framforallt genom arbetet med barnen, beskriver Malaguzzi, som att
barns larande och meningsskapande sker tillsammans med nyfikna och lyss-
nande vuxna. Dar kunskapen blir till genom barnens aktiva handskande med
tingen och i ett kontinuerligt samarbete och medskapande med andra barn
och vuxna (Malaguzzi, 1987/2011).

Forutom influenser fran Piagets tankande tog de starkt intryck av till ex-
empel Lev Vygotskijs tankar om relationen mellan sprak och tanke och hur
handling medieras genom kulturella verktyg och symboler. De bérjade tidigt
lata barnen arbeta i smagrupper, dar de kunde lara av varandra. Eftersom de
tagit stallning for att se pa larandet som kooperativt, som ett solidariskt 1a-
rande, hakade det ocksa i Vygotskijs tankar om den proximala zonen. | bor-
jan pa 1970-talet pagick en diskussion om sprakets betydelse, dar man tog
upp Vygotskijs tankar och dar efterféljande semiotiska teoretiker vidgade
synen pa det verbala och skrivna spraket och hur det utvecklas i dess sociala
kontext. | Reggio breddade man synen pa vad sprak kan vara genom att Ma-
laguzzi myntade talesdttet om “de hundra sprdken” och gav estetiska och
gestaltande uttryckssatt stor plats, samtidigt som han inférde en speciell
tjanst pa varje forskola, som i Reggio Emilia kallas ateljérista. Det ar en
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bildlarare med konstnarlig utbildning i botten som komplement till de peda-
gogiskt utbildade forskolldrarna. Malaguzzis tanke var att de olika synsétt
och teorier som dessa olika funktioner bar med sig in forskolepraktiken
skulle métas och utmana varandra i arbetet med barnen (Barsotti, 1997; Ri-
naldi, 2006). Ateljéristafunktionen har under aren vidareutvecklats och kan
idag dven vara en person som har en annan konstnérlig utbildning, inom till
exempel dans, musik eller multimedia.

De barande tankegangarna om det solidariska larandet fick flera konse-
kvenser for organisation och arbetssétt i forskolorna. For att bygga en 1&-
rande organisation i vardagen, bestamdes att forskolorna alltid skulle ha tva
forskollarare pa varje avdelning som samarbetade i par. Istéllet for som det
tidigare varit, att forskollararna var ensamma med sin barngrupp. I forskolla-
rarnas schema ingar gemensam planeringstid 6ver avdelningsgranserna for
att kunna fordjupa pedagogiskt utvecklingsarbete. Dessutom finns en funkt-
ion som kallas pedagogista, en funktion som i Sverige narmast skulle kunna
vara en sammansmaltning av pedagogisk ledare och pedagogisk handledare,
men som inte &r chef. En pedagogista samarbetar med en grupp av 4-6 for-
skolor och ansvarar for forskolornas pedagogiska utveckling (Projekt Zero,
Harvard University & Reggio Children, 2001).

| Rinaldis texter framhalls med stor tydlighet, att det satt som de anvander
pedagogisk dokumentation pa i férskolorna i Reggio Emilia ar férenat med
de starka politiskt pedagogiska stallningstaganden som genomsyrar hela
verksamheten och dér det enskilda barnet samtidigt med gruppen har en
mycket stark stéllning. De poédngterar hela tiden relationer av samarbete och
Omsesidighet, samtidigt som varje barns och vuxens singularitet beaktas. De
soker efter teorier som stodjer de varden verksamheten vilar pa, som subjek-
tivitet, olikhet, relationalitet, delaktighet, demokrati, lek, ké&nslor, larande.
Dessa teorier och stallningstaganden lagger grunden for hur de utformar den
pedagogiska verksamheten och for hur de arbetar med sin pedagogiska
dokumentation. Eftersom dokumentationen spelar en avgérande roll for hur
forskolan synliggor barnen och verksamheten fors ocksa standiga diskus-
sioner om hur dokumentationen speglar dessa varden. Sadana diskussioner
kan handla om vad som vérderas och lyfts fram i barnens arbete, nar de be-
skriver sina hypoteser och hur de diskuterar och férhandlar med varandra,
hur barnen genom bilder beskriver hur de uppfattar verkligheten och rela-
tioner till omgivningen, forskolan och pedagogerna. Teorierna och stéll-
ningsstagandena paverkar ocksa synen pa lararens roll. Rinaldi skriver att en
av de mest framtrddande metaforerna som utmarker pedagogiken i Reggio
Emilia dr “the pedagogy of relationships and listening” (Rinaldi, 2001, s 79)
och en forskola som stravar efter att vara ett rum for levd demokrati.

Demokrati i forskolan handlar om att fa vara en del av ett skapande sam-
manhang, att bli till genom utbyte av tankar, teorier och handlingar. Detta
har resulterat i att de arbetar med barnen i kortare och langre projekt och
anvander projektmetaforen for sitt arbetssatt. Med det italienska ordet pro-
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gettazione vill de vidga och ga i motstand mot ett stelnat laroplanstankande
och ett fastlagt programtankande som utgjort referensramen i deras italienska
kontext. ”Progettazione is a strategy, a daily practice of observations — inter-
pretation — documentation” (Rinaldi, 2006 s 206). Men det betyder inte att
det inte finns styrdokument. Anda sedan 1972 har det funnits kommunala
riktlinjer for de kommunala forskolorna i Reggio Emilia och Malaguzzi
skrev deklarationer om vilka erfarenhetsomraden och kunskapsomraden
barnen har ratt till i forskolan ( exempelvis bilaga 2, Barsotti, 1997, s 102-
107, samt Arbetsinriktning for Reggio Emilias Kommunala foérskolor, 2012).
Genom att arbeta i projektform kan de som Rinaldi (2006) uttrycker det,
arbeta med en mer kontextbunden laroplan, som ar mer flexibel och svarar
mot de fragor som &r aktuella for den barngrupp som finns hér och nu.

For bade barn och vuxna, menar Rinaldi, att forstielse handlar om att
kunna utveckla en tolkande och beskrivande teori”, en berittelse som ger
mening at handelser och ting. Det innebér att dessa teorier ar provinsiella
och temporéra, men ger en tillfredstallande forklaring i 6gonblicket, och att
dessa hela tiden ar Oppna for omkonstruktion. Dessa teorier representerar
nagot mer dn bara en idé eller en samling av idéer och de maste kannas be-
kvama, vara anvandbara och tillfredsstilla intellektuella, estetiska och
kansloméassiga behov. Genom att representera varlden, sa representerar vara
teorier oss, skriver hon. Darfor maste teorierna attrahera och tillfredsstalla
andra, vilket gor att vi maste uttrycka vara idéer sa att de kan delas med
andra. Att dela teorier med andra, fortsatter hon, ar vart svar pa osakerheten i
att vara manniska. Hon poangterar ocksa att det handlar om levd demokrati.
Dokumentationen kan 6ppna rum/platser for pagaende mojliga moten, trans-
aktioner och férvandlingar.

Documentation, (like observation) thus deeply involves questions of values. It
offers a true experience of democracy because democracy also means ex-
change, and this exchange is made possible by the visibility and the recogni-
tion of differences and subjectivity. When differences and subjectivities are in
dialogue, they become educational values that are not only declared but also
lived. (Rinaldi, 2006 s 130)

Det ar forst nar teorier kommuniceras och blir lyssnade till som de existerar.
Dérfor har de kommunala forskolorna i Reggio tagit stillning for “’lyssnan-
dets pedagogik”. Ett lyssnande, som Rinaldi kallar ’en lyssnande omgiv-
ning’, dér man lér sig att lyssna och beritta, dér varje barn kénner sig berét-
tigad att formulera sina teorier och erbjuda sina egna tolkningar i en bestamd
frdga. Hon menar, att genom att f4 formulera sina teorier, ’ater-erdvrar’ (re-
know) eller ’ater-finner’ (re-cognice) vi dem och det blir mojligt for vara
forestallningar och ingivelser att ta form och gestalta sig i handling, kénsla
och uttrycksfullhet. Uttryck som kan gestaltas i bild eller i andra symboliska
uttrycksmedel (de hundra spraken) (ibid s. 66).
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”Lyssnandets pedagogik™

Lyssnandet har under de senaste tjugo aren vuxit fram som ett av de viktig-
aste begreppen for att beskriva forhallningssattet i en Reggio Emilia-
inspirerad pedagogik och bade Rinaldi (2001; 2006) liksom Dahlberg och
Moss (1999; 2005) skriver fram det som Lyssnandets pedagogik™. Eftersom
lyssnandet som begrepp &r sa centralt fragar sig Rinaldi hur man kan defini-
era begreppet/termen lyssnande och definitionen blir lang och komplex. Den
innefattar en stor del av synen pa manniskan som singulért subjekt, men
alltid i 0msesidigt beroende av andra, som delar av ett sammanhang. Ett
lyssnande som inbegriper alla sinnen, inte bara hdrseln, utan innefattar en
kanslighet for alla sorters uttryck och relationer, dven tystnader och gester.
Lyssnandet ar dubbelsidigt och innefattar bade att kunna lyssna in andra och
att sjalv bli lyssnad till. Vi maste inse att vi aldrig vet allt, for bakom lyss-
nandet finns nyfikenhet, 6nskan, tvivel och intresse och alltid en ké&nsla,
skriver hon.

Lyssnande &r ké&nsligheten for mdnster och sammanhang, som forbinder oss
med andra och far oss att Gverlata oss at insikten att var forstdelse och vart
eget varande &r bara en liten del av nagot storre, integrerad i kunskapen som
héller ihop vart universum.

Lyssnande, blir dd en metafor for att ha Gppenhet och kénslighet for att
lyssna och bli lyssnad till — ett lyssnande inte bara med ¢ronen, utan med alla
sinnen (syn, kénsel, lukt, smak, orientering).

Lyssnandet till hundratals, ja tusentals sprak, symboler och koder som vi ut-
trycker oss och kommunicerar med, och som livet uttrycker sig och kommu-
nicerar till dem som vet att lyssna. Lyssnande ar tid, tid for att lyssna, tid som
ar utanfor den kronologiska tiden — tid full av tystnad, langa pauser, inre tid.
Inre lyssnande, lyssnandet till oss sjélva, en paus, en fastpunkt, som att vara i
ett element som skapar lyssnande till andra, och i gengéld ar skapad av det
lyssnande andra ger oss. (Rinaldi, 2006 s 65-66 min dversattning)

Lyssnandet handlar om verkliga interaktioner, bade verbala och ickeverbala,
mellan kommunicerande subjekt mitt i handelserna. Lyssnandet bade skapar
och stimulerar kéanslor och paverkar oss direkt i handelsernas nudgonblick,
utan att medieras via representationer. Rinaldi definierar lyssnandet som att
det &r valkomnande och éppenhet for skillnader, att erk&nna vérdet av andras
perspektiv och tolkningar. Vidare menar hon att lyssnande &r ett aktivt verb
som ocksa inbegriper tolkning, att ge mening till det meddelande som sands
och varde at sandaren. Viktigast for lyssnandet ar att formulera fragor, inte
att producera svar, eftersom lyssnandet ocksa bottnar i osékerhet. Trygghet-
en, skriver Rinaldi (ibid.) ligger i att vara medveten om att varje sanning &r
’séker’, bara om vi erkdnner dess begransningar och mojliga ’falskhet’. Att
lyssna &r inte enkelt. Det fordrar en djup medvetenhet och nérvaro i det som
just nu pagar. Det svara ligger i att samtidigt som lyssnandet kraver en 6p-
penhet for forandring, sa bar vi samtidigt ocksa alltid med oss vara férdomar
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och redan fastlagda forestéllningar och vanor. Rinaldi skriver, att det krévs
att vi 6ppnar oss for vardet av det okanda och att vi har formagan att komma
over kanslan av tomhet och den osédkerhet som kommer Gver oss nar var
visshet &r ifragasatt. Hon menar att det &r lyssnandet som leder individen ut
ur anonymiteten, som réattfardigar oss och ger oss synlighet, som berikar
bade dem som lyssnar och dem som producerar meddelanden. Pa sa vis blir
lyssnandet karnan i larandesituationerna och inledningen till varje larande
relation, enligt Rinaldi. Ett lyssnande som formas genom varje ’ldrande sub-
jekts’ handling och reflektion i ett relationellt rum (eller falt). Den pedago-
giska dokumentationen menar hon ger majlighet till lyssnande, ett lyssnande
i en utvidgad bildligt menad form som innefattar dven visuellt, kanslomas-
sigt lyssnande och mellan alla deltagare:

This is what a school should be: first and foremost, a context of multiple lis-
tening. This context of multiple listening, involving the teachers but also the
group of children and each child, all of whom can listen to others and listen to
themselves, overturns the teaching-learning relationship. This overturning
shifts the focus to learning; that is, to children’s self-learning and the learning
achieved by the group of children and adults together. (Rinaldi, 2001 s 82)

Om forskolan blir en plats dar det multipla lyssnandet kan dga rum, ett lyss-
nande som gar mellan barnen i barngruppen och mellan larare och barn
overskrids relationen larare — larande och fokus forflyttas till det larande som
skapas enskilt och tillsammans i stunder av gemensam tillblivelse. Hon skri-
ver vidare att sérskilt de yngsta barnen har en kapacitet for lyssnande till hela
varldens mangfald av farger, dofter, ljud, former, uttryck och att denna kapa-
citet ar en kvalitet som ar forutsattningen for att bli forstadd och uppmunt-
rad.

Utvecklingen av pedagogisk dokumentation for att folja
larprocesser

Sedan bdrjan 1970-talet har ledningen i samarbete med forskollararna i Reg-
gio Emilias forskolor utvecklat och forfinat arbetsséttet med dokumentation
av barnens larprocesser, men &ven av de vuxnas larprocesser. | borjan ut-
gjordes den pedagogiska dokumentationen till storsta delen av observationer
av héndelser, nedtecknade samtal och dialoger mellan barnen och mellan
pedagoger och barn. Det hjalpte dem att kritiskt granska generella teorier om
barnet och se att dessa inte stamde med de barn som de hade framfor sig.
Detta var i borjan pa 1970-talet, samtidigt som de utmanade stadieteorierna,
och forskollararna borjade da experimentera med pedagogisk dokumenta-
tion: It was a tool for challenging the theory with practice, for working with
the idea of visibility” (Rinaldi, 2006 s 181). Rinaldi beréttar att det borjade
med att forskollararna bestdmde att de skulle skriva en sorts dagboksanteck-
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ningar, dar de helst varje dag forsokte skriva ner en handelse som fatt dem
att reflektera, darfor att det barnen gjort var ovéantat. Sedan anvande de dessa
anteckningar som underlag for sina planeringssamtal. Hon papekar att nar
det h&nder saker som man inte forvantar sig och inte har planerat for, kdnner
man sig ofta osaker som pedagog. Men genom att dokumentera och bérja
anvanda observationerna i sina pedagogiska diskussioner, skriver Rinaldi, att
det hjélpte dem att vardera osakerheten som en positiv méjlighet. | detta att
gora sig lyhord for det ovantade startar lyssnandets pedagogik, menar hon.

Fran borjan intervjuades barnen i inledningen pa ett projektarbete for att
hitta ingangar i hur barnen sag pa det &mne som de tankte utforska. Barnen
fick ocksa beskriva sina tankar i bilder, genom att teckna, mala och skulptera
i lera. Pedagogerna arbetade redan fran borjan med att fotografera, och se-
nare ocksa med att filma processer, som ett komplement till skriven text.
Bade i anvandningen av film och foto som medium och i tolkningen av bar-
nens bilder har ateljéristans speciella roll och kompetenser utnyttjats. Det
gjorde att forskollararna i Reggio Emilia tidigt utmanade séttet att se pa
barns bilder enbart ur ett utvecklingspsykologiskt eller ett terapeutiskt pers-
pektiv (Lind, 2010). Istéllet har de oftast forsokt tolka vad barnen beréttar
med sina bilder, hur de beskriver férlopp och handelser. Men de har ocksa
anvant bilderna for att forsta sig pa vad barnen uppmarksammar, engagerar
sig i och staller sig fragor om. Genom att ge barnen i uppgift att observera
och se detaljer genom att teckna av och att anvanda tecknandet eller leran for
att beskriva sina hypoteser om ett fenomen eller olika foreteelser har de
medvetet t.ex. gett barnen mdjlighet att anvénda dessa uttrycksmedel som
kommunikation och som sprak.

Pedagogerna i Reggio Emilia ar mycket klara 6ver att den dokumentation
de gor inte ar objektiv, utan att den alltid ar perspektivistisk. De diskuterar
darfor gemensamt vilka perspektiv och fragor de staller sig innan de borjar
observera och dokumentera (Projekt Zero, Harvard University & Reggio
Children, 2001). De anvander ocksa flera olika medier, eftersom varje me-
dium har sin logik och sin begransning. P4 samma satt forsoker de ocksa
vara flera som dokumenterar, dven om det inte alltid ar mojligt. Genom att
ha flera som tolkar den dokumentation som gjorts ges manga olika perspek-
tiv pa det som dokumenterats. De ser ocksa géarna att olika personer med
olika roller laser dokumentationerna tillsammans, vilket gor att de bjuder in
foraldrar, experter fran det amnesomrade de just arbetar med, andra barn,
forskolldrare, pedagogista, ateljéristor som i olika konstellationer laser och
arbetar med dokumentationen for att utvardera och hitta nya ingangar att
jobba vidare. Den pedagogiska dokumentationen blir pa sa satt en del av
idén om det kooperativa larandet. En idé som innefattar att mening och ny
kunskap skapas nar olika idéer och fragor bryts mot varandra. Det blir ocksa
utgangspunkten for att se forskolan som en plats dar bade kunskap och kul-
tur skapas tillsammans.
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Fragan om kooperativt larande - enskilt och i grupp

Ett tydligt exempel pa att man i Reggio Emilia har tagit fasta pa teorier om
att vi skapar kunskap tillsammans och lar av varandra, vilket resulterat i att
dokumentationen ofta haft fokus pa samlarande finns beskrivet i projektet
”Skon och mattbandet” (Reggio Children, 1997). I detta tvd veckor langa
projekt tog en grupp barn sjalva pa sig att mata upp ett bord och gora en
ritning till snickaren, som skulle tillverka ett nytt bord till avdelningen.
Dokumentationen beskriver gruppens process fran att mata med egna
kroppsdelar, med ett foremal som en fast enhet (en sko) till att ga over till
centimeter och till sist framstalla en gemensam ritning med alla matt utritade
bade i centimeter och med skon som mattenhet. | detta exempel skriver man
medvetet fram vad gruppens samarbete resulterar i for gemensamt resultat.
Trots att pedagogerna under lang tid uppmarksammat hur enskilda barn be-
skrivit problem och Iésningar och hur de olika barnen gett sina unika resur-
ser till gruppens processer, var de forst i konfrontationen med amerikanska
pedagoger och forskare som de blev uppmarksamma pa att de ofta presente-
rade vad alla barn gemensamt kommit fram till. Det blev starten till ett sam-
arbetsprojekt mellan Projekt Zero vid Harvard University och férskolorna i
Reggio Emilia, en undersokning om bade barns individuella larande och
deras gemensamma grupplérande (Projekt Zero, Harvard Univeristy & Reg-
gio Children, 2001). Detta projekt gav impulser till att mer fordjupat under-
sOka inte bara vad olika barn ger som resurser in i ett grupparbete, utan
ocksa hur de, var och en, anvander sig av diskussioner, samtal och forhand-
lingar. Ett av de manga exempel som visar pa detta i boken, ar nar pedago-
gerna utifran att de sett flera barn hitta strategier att aterge tredimensionella
figurer tvadimensionellt i teckningar, foreslar en femarsgrupp att géra en
lekmanual att ge till de nya tredringar som snart ska bérja i forskolan. Bar-
nen bestammer tillsammans med lararna att tva vanliga lekar, en av dem en
ringlek, ska beskrivas genom teckningar. Denna uppgift inbegriper ett pro-
blem som lararna uppfattat att ndgra av barnen grubblat pa. Innan de sétter
igang diskuterar lararna igenom vilka svarigheter de tror barnen ska mota
och bestammer sig for att fraga barnen innan hur de tanker om uppgiften och
vad som kan bli svart. Har forklaras ocksa i texten, som inramar exemplet,
att lararnas uppfattning om grupplérande aven innefattar individuella proces-
ser och produkter som “are generated and constructed within the network of
relationships, selfassesment, and assesment carried out by the group and in
the group” (Projekt Zero, Harvard Univeristy & Reggio Children, 2001 s
188). | sin dokumentation kunde forskolldrarna visa pa hur olika barn haft
mycket varierande hypoteser och forklaringar till olika fenomen och att de
I6st problem pa skiftande satt. | exemplet visas hur barnen, ibland med hjalp
av lararnas och ibland med hjalp av kamraternas fragor, kommer med rad
och kritik och beddémer varandras arbete och hur varje barn anvénder och
utvecklar det gruppen som helhet ger. Samarbetet och de amerikanska fors-
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karnas fragor gjorde att det pedagogiska team (forskolldrare, pedagogistor
och ateljéristor) fran Reggio Emilia som medverkade, mer tydligt formule-
rade sina teorier och stéllningstaganden i fraga om enskilt kontra gruppens
larande, och dar de anvénde sig av sin dokumentation som en utgangspunkt
for denna forskning. Rinaldi (2001, 2006) beskriver pedagogisk dokumentat-
ion i det sammanhanget, som en strategi for att fanga upp de olika subjekti-
viteter som interagerar i en grupp och for att skapa processer som fostrar,
inte till inl&rning i traditionell mening, utan snarare till ett sammanhang dér
larande kan dga rum. Det blir ocksa ett verktyg for aterbesok, som majliggor
reflektion.

Genom arbetet i smagrupper och genom att dela med sig av dokumentat-
ionen till barnen har de gett barnen mojlighet att se och lyssna pa varandras
teorier och problemldsningar. Forskolldrarna har varit noga med att ge bar-
nen mojligheter att diskutera, forhandla och anvénda varandras idéer och
forslag. Barnen har redan fran borjan varit inforstadda i att pedagogerna
skriver om hur de gor och de far ta del av det som skrivs och dokumenteras
pa andra satt. En av de forandringar som skett pa senare ar, ar att barnen
sjélva allt mer blivit aktiva deltagare &ven i sjilva dokumenterandet och i
tolkandet av dokumentationen och dar barnen ocksa ibland dokumenterar
forskollararna (Project Zero, Harvard University & Reggio Children, 2001).

Sokande efter mening, samband och forbindelser i relation till
kunskapsuppdraget

| ett forsta skede av ett projekt bestdms vad som ska dokumenteras i forvég
av forskolldrarna, genom de fragor och pedagogiska stallningstaganden som
de gor i inledningen av projektet. Men det handlar mer om att ge projekten
riktning och att ge barngruppen mdjlighet att understka problemstallningar,
inte att stalla upp fardiga och exakta kunskapsmal inom de olika erfarenhets-
omraden och kunskapsomraden som de kommunala forskolorna i sina rikt-
linjer har att utga ifran (Barsotti, 1997). Ett exempel &r nar Vea Vecchi, tidi-
gare ateljérista pa forskolan Diana, beskriver tanken med ett projekt om gula
prastkragar i boken Reggio Emilia och de hundra spraken (Wallin, 1996).
Intentionen var att lata barnen fordjupa sitt méte med prastkragarna. De ville
att barnen skulle fa mojlighet att uppleva blommorna som levande subjekt
och hitta en karleksfullare relation till naturen och ytterst till hela var planet.
Ett annat exempel pa projekttanken som inryms i begreppet progettazione ar
nidr Malaguzzi forklarar i sin introduktion till projektet “Meddelanden”
(Barsotti, 1997) att de av princip inte undervisar barnen i att lasa och skriva.
Men att de déremot &r véldigt intresserade av vad barn vet om detta och hur
de gor for att narma sig lasandet och skrivandet i olika aldrar. De vill forsta
hur ldsandets och skrivandets ’forhistoria” bottnar i barnens kommunikation
och pa vilka satt forskolan kan haka i det som redan pagar mellan barnen och
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mellan barnen och omvarlden. Darefter och i relation till barnens handlingar
tar de fram strategier for observationer och dokumentationer som kan stodja
det som sker i processerna mellan barnen. Utifran dokumentationerna kan
forskolldrarna sedan hitta intelligenta forslag/uppslag till projekt déar barnen
kan fortsatta sitt utforskande och meningsskapande. Det &r en vasentlig del
av malet for undervisning, skriver Rinaldi (2001), och dér de barande fra-
gorna ar: Hur ska vi hjalpa barnen att finna mening med vad de gor, vad de
moter och vad de upplever och erfar?

I believe that documentation is a substantial part of the goal that has always
characterized our experience: the search for meaning — to find meaning of
school, or rather, to construct the meaning of school, as a place that plays an

active role in children’s search for meaning and our own search for meaning
(and shared meanings). (Rinaldi, 2001 s 79)

Nér ldrarna i Reggio Emilia sammanstaller och tolkar det barnen gjort po-
angterar de hur viktigt det ar att ge tillbaka detta till barnen bade for att visa
att de vuxna uppskattar barnens arbete och tankar, men ocksa for att fa en
dialog omkring denna tolkning for att kunna hitta fler forslag pa att arbeta
vidare tillsammans med barnen. Rinaldi (2006) menar att det &r detta som
gor dokumentationen sarskilt vardefull for barnen sjalva. Dar far barnen
mota den mening som ldrarna tolkat och véarderat i deras arbete. Hon skriver
att det visar barnen, att deras handlingar har ett varde. Att bli sedd och
lyssnad till pa detta satt, hjalper barnen ut ur anonymiteten, vilket i sig har
ett virde. ”’So they discover that they ‘exist’ and can emerge from anonymity
and invisibility, seeing that what they say and do is important, is listened to
and is appreciated: it is a value (Rinaldi, 2006, s 72).

Pedagogen som observerar och dokumenterar stravar inte efter objektivi-
tet. | Reggio diskuterar man istéllet att det &r viktigt att vara medveten om att
varje dokumentation speglar dokumentatdrens subjektivitet och att i stéllet
for att se det som nagot negativt som behéver korrigeras, ses det som en
tillgdng. Darfor blir det extra viktigt att géra manga observationer och
dokumentationer i olika medium, eftersom varje medium har sina fordelar
och préaglar dokumentationen med sin inneboende logik, likaval som den
speglar de fragestéllningar som personen som dokumenterat har. Men ocksa
att dokumentationerna lases och tolkas i grupper av pedagoger och barn sa
att olika tolkningar kan vidga synen pa det som skedde.

While each fragment is imbued with the subjectivity of the documenter, it is
offered to the interpretive subjectivity of others in order to be known or re-
known, created and recreated, also as a collective knowledge-building event.
(Rinaldi, 2006 s 69)
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Det gor att nar barn och pedagoger mots kring dokumentationen uppstar ett
nytt kooperativt kunskapsskapande nudgonblick déar det som dokumenterats
kan skapas och aterskapas i nya former.

Teori och forskning som en del av en pedagogisk praktik

Den forskande installningen till det egna arbetet i forskolan, och dar den
pedagogiska dokumentationen och den projekterande arbetsformen &r viktiga
delar, har resulterat i att pedagogerna i Reggio Emilia standigt statt i kontakt
med nya teorier och tagit del av vetenskaplig forskning inom manga olika
omraden, fran pedagogisk och naturvetenskaplig frontforskning till hjarn-
forskning och filosofi. Framtradande for verksamheten ar ocksa att forsko-
lorna och deras ledning sokt samarbeten och dialog med foretrédare for olika
forskningsfalt, men ocksa genom att anvanda teorier pragmatiskt och utfors-
kande i sitt eget pedagogiska arbete. Forskolldrarna och ledningen foljer
gemensamt i sina Kkollegiala natverk hela tiden aktuell forskning, men tar
ocksa stallning till hur de ska anvanda denna forskning.

| slutet av 1980-talet intresserade sig Malaguzzi séarskilt for nyare hjarn-
forskning, som talade om att hjarnans olika delar samverkade och han kal-
lade hjérnans arbete for ’en process av ett stort sammanflatande och av en
stor solidaritet” (Malaguzzi, 1987/2011). Liksom han négot tidigare hade
uppmarksammat Gregory Batesons (1972; 1979) cybernetiska ténkande
kring sjdlvreglerande system och kontinuerliga processer av émsesidiga ut-
byten, liksom dennes tankar om estetikens betydelse for att se monster och
samband. Andra viktiga influenser som gett bidrag till fortsatt utvecklingsar-
bete ar de chilenska biologerna Maturana och Varelas (1992) tankar om
sprak som nagot som gors, dar sprakliggorandet sker i en varld tillsammans
med andra i etiska relationer, till skillnad fran att framforallt se spraket som
ett abstrakt ting. Dessa olika teoretikers tankar som stdmde val med Loris
Malaguzzis och Reggio Emilias egna icke-dualistiska tankar om de ”hundra
spraken”, att lata alla sprakliga uttryckssétt utvecklas genom att flétas ihop
och berika varandra, har dven paverkat deras satt att tanka om férskolan som
system. Pa senare tid har man i Reggio Emilia aven intresserat sig for Ri-
zolattis och Sinigaglias (2008) forskning om spegelnevroner, som &ar en spe-
cifik sorts nervceller i hjarnan. Deras funktion innebdr att vi, innan vi ar
medvetna om det, har vi uppfattat en annan manniskas handlingar och kéns-
lor, vilket gor att vi kan imitera och relatera till andra. Genom sadana nya
vetenskapliga ron utforskar pedagogerna vad rénen kan ge for nya infalls-
vinklar for betydelsen av det 6msesidiga larandet tillsammans med andra.
Pedagogerna i Reggio Emilia tar ocksa del av forskning och debatter som
handlar om kultur och konst liksom samhallsfragor och har nu senast varit i
kontakt med James Heckman, nobelpristagare i ekonomi, som diskuterar vad
satsningar pa barn i forskolan kan ha for ekonomisk betydelse for hela sam-
héllet (Heckman, 2011). Forutom detta omfattande utbyte med internatio-
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nella forskare inom olika discipliner har de, som tidigare namnts, bland flera
andra valkanda forskare samarbetat i forskningsprojekt med Jerome Bruner,
George Forman, Harvard University och Howard Gardner i projekt Zero och
med professor Gunilla Dahlbergs forskningsgrupp vid Ldrarhdgskolan i
Stockholm, numera Stockholms universitet. Genom att standigt utmana sig
sjalva och prova vad teorierna ger for nya perspektiv pa det pedagogiska
arbetet har de standigt forandrat exempelvis den pedagogiska dokumenta-
tionen. | en intervju poangterar Carlina Rinaldi att de fortfarande inte vill bli
infangade i en teori eller ”ism”. Hon séger:

That is why although Reggio may be postmodern in its perpectives, we are not
for postmodernism, because ’isms’ are risky. Because they simplify and lock
you in prison again. Instead your freedom is to challenge. (Rinaldi, 2006 s
182)

| samma intervju, sager hon att vi gjorde om teorierna till vara, for att und-
vika att bli fangar i definitioner som talar om vad resultatet ska bli. Ma-
laguzzi talade om det som “our Piaget” (Edwards, Gandini, & Forman,
1993). Rinaldi (2006) menar att de utifran till exempel Piagets teorier och
terminologi fick redskap att i dialog med barnen utmana stadieteorierna vid
1970-talets bdrjan, liksom nya teorier nu ger dem redskap att utmana och att
fortsatta stalla fragor till sin egen praktik i forskolan idag och satta det i re-
lation till samhéllets utmaningar i dagens globala vérld.

Bakgrunden till pedagogisk dokumentation i svensk
forskola

Det har funnits en val utvecklad kontakt mellan svensk forskola och de
kommunala forskolorna i Reggio Emilia allt sedan bdrjan av 1980-talet.
Kontakten och intresset startade i och med att Moderna museet i Stockholm,
och Sverige som forsta land i varlden, visade tva stora utstallningar kring
forskolornas arbete, 1981 och 1986%. Utstéllningar som sedan dess fardas
runt i varlden. Pa utstallningarna visades och beskrevs barnens arbete i form
av deras teckningar och stora malningar. Utstéllningarna berattade dessutom
om filosofin bakom det pedagogiska arbetet (Wallin, Maechel & Barsotti,
1981). Varfor intresset for de kommunala foérskolorna i Reggio Emilia forst
uppmarksammades i Sverige hor till stor del samman med att forskoleverk-
samheten i Sverige och i Reggio Emilias kommunala férskolor delar en ge-
mensam grundsyn nar det galler demokratiska vérden och i respekten infor
barnet. Likasa finns likheter nar det galler pedagogiska traditioner, som en
helhetssyn pa barn, ett &mnesovergripande arbetssatt, dar skapande och este-

37.90.000 bestkare sag de tva utstéllningarna (Dahlberg & Asén, 1995).
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tiska uttryck och ett temainriktat/projektinriktat arbetssatt ingar (Barsotti,
1986; 1997; Wallin, 1996). En annan grund finns i ett gemensamt idéarv i
form av pedagoger och filosofer som till exempel Dewey, Piaget, Vygotskij
och Bruner (Dahlberg & Asén, 2005). | motet med Reggio Emilias forskolor
var det fran borjan framst barnens expressiva och skickliga estetiska uttryck,
framst i bild, som fascinerade och manga fragade hur pedagogerna bar sig at
for att na detta resultat med barnen (Barsotti, 1986). Studieresor till forsko-
lorna startade som en foljd av de tva utstallningarna och ett mycket stort
antal pedagoger fran Sverige har under mer an 30 ars tid, besckt deras for-
skolor®. Nagot som ocksa vackte uppmarksamhet, och som beskrivs i littera-
tur om de kommunala forskolorna i Reggio Emilia, var hur pedagogerna
dokumenterade barnens larprocesser och hur dokumentationen utvecklades
alltmer och bildade utgangspunkten for ett uppmarksamt lyssnande till bar-
nens fragor och hypoteser om olika handelser och fenomen (Barsotti, 1986;
1997; Wallin, 1996). I litteratur fran den har tiden, i mitten pa 1980-talet och
till mitten av 1990-talet, beskrivs ocksa hur dokumentationen bildar ut-
gangspunkten for ett kollegialt reflektions-, planerings- och utvarderingsar-
bete (ibid; Dahlberg, Lundgren & Asén, 1991; AREA-gruppen, 1993).

| slutet av 1980-talet gjorde en grupp bestaende av personer med olika
anknytning till barnomsorgen i Sverige studieresor till den italienska staden
och paborjade ett erfarenhetsutbyte med professor Loris Malaguzzi och flera
av de ledande pedagogerna dar. Nagra personer i denna grupp bildade 1993
Reggio Emilia Institutet®® for att ha en bas for det fortsatta samarbetet. Sam-
arbetet med Malaguzzi och férskolorna i Reggio Emilia fordjupades genom
ett kombinerat forsknings- och forséksprojekt ”Pedagogik i en fordnderlig
omvérld” finansierat av Socialdepartementet och lett av professor Gunilla
Dahlberg, fran Lararhdgskolan i Stockholm i samarbete med Reggio Emilia
Institutet (Barsotti, Dahlberg, Géthson & Asén, 1992)* | projektet ingick sju
forskolor i en stadsdel i Stockholm och projektet pagick under tre ar, 1993-
1996. Under dessa tre ar prévade man att arbeta med liknande redskap som
de kommunala forskolorna i Reggio Emilia men utifran svenska férhallan-
den; ett temabaserat/projektinriktat arbetssatt, dokumentation av pedago-
giska processer, reflektion dver dokumentationen tillsammans i natverk med
stod av natverksledare, bildlarare och forskare fran projektgruppen. Redan i
mitten av 1980-talet, hade Dahlberg, i samband med de laroplansteoretiska

% Mellan &ren 1982 och 1992 hade ca 2000 pedagoger fran Sverige besokt Reggio (Barsotti,
Dahlberg, Géthson & Asén, 1992). Fram till & 2005 hade siffran véxt till 4.000 personer
(Reggio Emilia Institutet).

% Reggio Emilia Institutet bildades som en ideell ekonomisk férening.

0 projektet leddes av professor Gunilla Dahlberg, Lararhdgskolan i Stockholm, och var ett
samarbetsprojekt mellan hennes forskningsgrupp, Reggio Emilia Institutet och socialdistrikt 7
(senare Skarpnacks stadsdel). Projekt finns beskrivet i Dahlberg, Moss & Pence (1999) som
Stockholmsprojektet. Det pégick under aren 1993-1996 och kallades d& “Pedagogik i en
foranderlig omvirld”. Se ocksa Barsotti, Dahlberg, Gothson & Asén, 1993.
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fragor som behandlades i och med arbetet med forslaget till det pedagogiska
programmet, borjat diskutera hur dokumentation kunde utgbra en pedago-
gisk resurs och hon borjade da tala om pedagogisk dokumentation. | det
sammanhanget anvande hon pedagogisk dokumentation och inte enbart
dokumentation for att visa pa att hon kopplade dokumentationen till reflekt-
ion i relation till de laroplansteoretiska fragestallningarna d.v.s. varfor, vad,
hur, nér och vem. Men det var forst under natverkstraffarna i projektet Pe-
dagogik i en foréanderlig omvarld som Gunilla Dahlberg bérjade satta be-
greppet pedagogisk dokumentation i arbete och anvénda den dokumentation
som gjordes i projektet som en pedagogisk resurs. Darefter skrevs det fram
som ett begrepp (Lenz Taguchi, 1997; Dahlberg, Moss & Pence, 1999).
Dahlberg (Dahlberg, Moss & Pence, 1999) skriver i samband med beskriv-
ningen av Stockholmsprojektet, att genom att anvénda poststrukturella teo-
rier tillsammans med pedagogisk dokumentation blev det mdjligt att proble-
matisera och dekonstruera de dominerande diskurser som forkroppsligades i
forskolans praktik, men ocksa att rekonstruera och skapa en bas for att forsta
praktiken i forskolan pa ett nytt satt, sarskilt nar det gallde synen pa barnet,
pa larande och kunskap, men ocksa i forhallande till makt, globalisering, och
mangkulturalitet. Genom att anvanda ett poststrukturellt teoretiskt perspektiv
i relation till de erfarenheter forskarna gjorde tillsammans med pedagogerna
kunde de &ven gemensamt utmana dominerande diskurser nér det gallde
synen pa demokratiska varden, den pedagogiska miljon och hur forskolorna
organiserade sin verksamhet. Tillsammans med Asén (Dahlberg & Asén,
1994) och med Moss och Pence (1999) bérjade Dahlberg ocksa problemati-
sera fragor kring varden, etik och kvalitet i forskolan och hur pedagoger
ocksa tillsammans med foraldrar skulle kunna vara med och skapa ny kun-
skap om barns larande i forskolans verksamhet.

Parallellt med och sarskilt efter projektets slut borjade flera forskolor bade
i den aktuella stadsdelen, i 6vriga Stockholmsomradet och ute i landet arbeta
med pedagogisk dokumentation och bildade pedagogiska natverk med inspi-
ration fran projektet och fran egna studieresor till Reggio Emilia (Kennedy,
1999; Aberg & Lenz Taguchi, 2005; Colliander, Strhle & Wehner-Godée,
2010)*. Detta visar pa att manga pedagoger i den svenska forskolan redan
hade borjat anvanda pedagogisk dokumentation nar férslagen att préva pe-
dagogisk dokumentation som underlag for utvardering skrevs fram i Barn-
omsorg och Skolakommitténs betdnkande (SOU 1997:157).

Pedagogisk dokumentation i svensk forskola idag

Pedagogisk dokumentation har enligt Skolverkets senaste nationella utvérde-
ring (2008), Tio ar efter forskolereformen, fatt ett stort genomslag i Sverige.

1 Se ocksa Reggio Emilia Institutets tidskrift Modern Barndom.
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Mer an hélften av landets kommuner (56 %) uppgav da att de prioriterade
kompetensutveckling i pedagogisk dokumentation for sina medarbetare i
forskolan. | samband med utvérderingen gjordes fallstudier dar forskoleche-
fer och forskollérare intervjuades. Alla de intervjuade uppgav att de arbetade
med pedagogisk dokumentation pa sin forskola/avdelning. Nagra uppgav
ocksa att arbetet med pedagogisk dokumentation var det som forandrat deras
arbete mest under de senaste fem aren (ibid s 70). Av de intervjuades be-
skrivningar kan man dock se att det fanns olika uppfattningar kring vad be-
greppet pedagogisk dokumentation star for, dd manga ocksa beskrev det som
att de arbetade med barnens parmar/portfolios som innehdll fotodokumentat-
ion och barns teckningar eller att man satte upp fotografier med beskrivning-
ar over handelser som vaggdokumentationer. Men i férhallande till den
forsta nationella utvarderingen (Skolverket, 2004) beskrev betydligt fler att
de ocksa anvande den dokumentation som gjordes som underlag for reflekt-
ion i sitt arbetslag. Detta visar emellertid pa de svarigheter som uppstar nar
begrepp och verktyg for dokumentations- uppféljnings- och utvarderings-
former tolkas och anvands i olika praktiker med skiftande forforstaelse, for-
utsattningar och villkor.

Som beskrivits tidigare, fanns &ven innan forskolereformen 1998 ett stort
intresse for att arbeta med pedagogisk dokumentation bland svenska peda-
goger i forskolan. Nar Barn och skolakommittén i sitt betdankande (SOU
1997:157) foreslog att pedagogisk dokumentation skulle kunna vara ett verk-
tyg for att folja pedagogiska processer liksom att synliggtra barns larande
och kunna ligga till grund for utvardering och utveckling av verksamheten
knot de an till en redan pagaende social rorelse (Melucci, 1989). | och med
att regeringen sedan, bade i propositionen och i forordet till laroplanen, tog
upp pedagogisk dokumentation som ett exempel pa verktyg for utvéardering-
kom det aven att paverka spridningen av dess anvandande. | laroplansarbetet
fangar staten upp en social rorelse och ger den legitimitet genom sitt erkéan-
nande (Thorn, 1997). En legitimitet som ocksa for vissa kan uppfattas som
ett tvingande pabud. Detta forfaringssatt har varit relativt vanligt i svensk
reformpolitik. Men ett sadant reformistiskt forfarande som fangar upp nagot
som redan ar pa gang och pa sa satt gor det till en del av statsapparaten ger
dels legitimitet at nagot, men kan samtidigt ta udden av det progressiva i det.
Pedagogisk dokumentation &r som beskrivits ovan ingen enkel metod, utan
ett forhallningssatt och arbetssatt som ocksa innefattar komplexa filosofiska
och teoretiska perspektiv pa demokrati och medborgarskap samt pa kunskap,
larande och subjektskapande.
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Pedagogisk dokumentation i relation till den reviderade
laroplanen

Nar den forsta laroplanen for forskolan, Lpf698, kom hade den som patalats
tidigare i del 2 av avhandlingen, inte nagot avsnitt om uppféljning och ut-
vardering. Endast i betdnkandet (SOU 1997:157) finns pedagogisk doku-
mentation forhallandevis utforligt beskrivet. Nar sa laroplanen reviderades ar
2010 (Lpf698/10) lades ett helt avsnitt som behandlar uppféljning, utvarde-
ring och utveckling (ibid. kap 2.6) till. I detta avsnitt namns inte nagra utvar-
deringsformer, inte heller talas om pedagogisk dokumentation. Dér star att
barns utveckling, larande och férandrade kunnande ska féljas, dokumenteras
och analyseras som underlag for utvéardering. Vidare star bl. a. att syftet med
utvarderingen ar att fa kunskap om hur férskolans organisation, innehall och
genomforande, d.v.s. verksamhetens kvalitet, kan utvecklas sa att varje barn
ges bésta mojligheter till utveckling och larande, liksom att all form av ut-
vardering ska utga fran ett tydligt barnperspektiv och ge bade barn och for-
aldrar mojlighet till delaktighet i utvarderingen.

I samband med att den reviderade laroplanen bdrjat gélla har Skolverket
(2012b) gett ut ett radgivande stodmaterial Uppfoljning, utvardering och
utveckling i forskolan — pedagogisk dokumentation, som ett svar pa det stora
intresse for denna form for dokumentation och uppféljning som finns i for-
skolan idag. Dér skrivs att det tdnkande och det arbetssétt kring barns 1a-
rande och utveckling som beskrivs i laroplanen (Lpf698/10) mycket val gar
ihop med de synsatt och teorier som hér samman med pedagogisk doku-
mentation, liksom att pedagogisk dokumentation kan bli ett mycket anvand-
bart redskap da det blir mojligt att genom detta arbetssétt tillvarata barnens
utforskande, fragor och erfarenheter i planeringen av verksamheten. | stod-
materialet betonas att for att dokumentationen ska kunna bli detta verk-
samma verktyg, forutsatts en kultur av samarbete, reflektion och dialog med
andra (Skolverket, 2012b s 3). Det kraver ocksa att man ar villig att syna sitt
eget arbete och de invanda monster och teorier som arbetet i den egna for-
skoleverksamheten vilar pd. Pedagogisk dokumentation beskrivs ocksa som
bade ett arbetssatt/forhallningssatt som innefattar olika metoder for att folja
och fanga processer och som en filosofi, ett tankesatt om hur larande och
subjektskapande gar till. | stddmaterialet redovisas de teoretiska utgangs-
punkter som pedagogisk dokumentation tar avstamp i som poststruktu-
rella’konstruktionistiska. Det betyder att de ansluter sig till idéer som handlar
om att vi tillsammans i de sammanhang vi befinner oss sprakligt konstruerar
varlden, vilket innebdr att vi genom de teorier, den kunskapssyn och den syn
pa manniskan, pa barn och pa larande som pedagogisk dokumentation harror
ur, éppnas mojligheter att just kunna se ur flera perspektiv pa de processer
som pagar (Skolverket, 2012b). Vidare skrivs att bade barn och vuxna, ge-
nom detta teoretiska perspektiv, kan forstas som sammanflatade med den
verksamhet, den sociala och den materiella omgivning dar de ingar som de-
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lar och deltagare. Ett grundantagande ar att larande och utveckling sker in-
teraktivt och relationellt. 1 det komplexa uppdraget att dokumentera, folja
upp och utveckla forskolans verksamhet kan pedagogisk dokumentation ses
som en drivande motor (Skolverket, 2012b).

Vidare patalas att denna dokumentations- och uppfoljningsform hor ihop
med ett utforskande arbetssétt dar barnen far mojlighet att tillsammans med
varandra utforska sina egna teorier, hypoteser och tankar kring gemensamma
fragor kring de fenomen som intresserar dem och upptar deras engagemang
(jamfor ocksa med Dahlberg & Lenz Taguchi, 1994; Elfstrom, Nilsson,
Sterner & Wehner-Godée, 2008; Lenz Taguchi, 1997; Aberg & Lenz
Taguchi, 2005: Unga 2013). Det &r ett transdisciplinart tdnkande som skrivs
fram och d&r man forsoker harbargera samtidigheten i det som hénder, lik-
som att ta vara pa och anvanda overlappningar mellan &mnesomraden och
uttryckssatt i det som pagar.

Dokumentationen ses som ett kooperativt arbete, vilket betyder att doku-
mentationen gors och anvénds/satts i rorelse i ett arbetslag och tillsammans
med barnen kring ett fenomen, uttryck, handelser som barnen utforskar, stal-
ler sig fragor om eller &r engagerade i och som kan kopplas till forskolans
innehallsomraden. Dokumentationen forsoker fanga mangfalden av det som
sker i processerna, dar varje barns bidrag &r unikt och viktigt for helheten.
Men det handlar inte om att félja enskilda barns utveckling gentemot fast-
stéllda kriterier eller genom att samla dokument i parmar om de enskilda
barnen. Utan om att ta vara pa de olika barnens idéer, hypoteser och fragor
for att lata dem motas och konfronteras med varandra och pa sa satt bli ut-
gangspunkter for att lara och skapa mening tillsammans. Att géra doku-
mentationer, bade som barn och vuxna, ar att vara en del av den kommuni-
kation som pagar mitt i handelsernas centrum. Det ar inte meningen att den
som dokumenterar ska vara utanfor skeendena och betrakta det som sker
utifrn. Tanken &r att dokumentationen rér hela gruppen som arbetar ihop
och att dokumentationen blir en del av ett pagaende férlopp. | den meningen
kan dokumentationen sigas vara en immanent utvérdering. Immanent i me-
ningen av att den ar inneboende i sjalva handelsedgonblicket.

Genom att dokumentera pa olika sétt, som att anteckna, teckna, bygga
modeller, fotografera, spela in ljud eller filma finns ett fysiskt material kvar
som gar att ga tillbaka till, aterbesoka/ revisit”. Det framhalls ofta att doku-
mentationen blir en pedagogisk resurs, blir pedagogisk, nar den dokumenta-
tion man aterbescker blir foremal for reflektion och tolkning (se t.ex. Lenz
Taguchi, 1997). Reflektionen kring dokumentationen kan ske pa flera satt
och tillsammans med bade personalen i arbetslaget, tillsammans med forald-
rar, men framforallt tillsammans med barnen. Nér barn och pedagoger (eller
andra vuxna) mots kring dokumentationen blir det till en ny handelse som
kan ge upphov till ett nytt kooperativt kunskapsskapande i nuégonblick dar
det som dokumenterats kan sitta igang nya associationer och handlingar.
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Men sammanstéllningar av flera processer kan ocksa ligga till grund for
utvérdering av till exempel en termins arbete.

Teoretiska utgangspunkter

De forskoledidaktiska utgangspunkter som den har avhandlingen associerar
med pedagogisk dokumentation handlar om ett gransdverskridande och pro-
jektinriktat arbetssatt. Det ar ett arbetssatt som utgar fran tanken att barn
utforskar omvarlden transdisciplinart, vilket innebdr att barnen inte delar upp
och avgrénsar sitt utforskande, sin lek och sitt experimenterande med olika
fenomen och uttryckssatt i fardiga kategorier eller &mnen. Ett arbetssatt som
vill understddja varje barns mgjligheter att bli delaktig i det gemensamma
kunskapandet.

Detta forhallningssatt/arbetssatt kraver nya teoretiska verktyg och filoso-
fiska utgangspunkter som stodjer ett annat sétt att tanka och handla &n det
invanda och forgivet tagna. Teoretiska verktyg som mojliggor en annan syn
pa barnet, an i dokumentations- och uppféljningsverktyg inriktade pa en-
skilda barn. Verktyg som ocksa skapar mojligheter att vardera och utveckla
pedagogiken. Dessa krav pa nya filosofiska och teoretiska verktyg har upp-
statt ur ett behov av att kunna méta och hantera det dubbla uppdraget att
bade vidarefora var kulturs kunskap och erfarenheter till en ny generation
och samtidigt vara oppen for att ta vara pd barns egna drivkrafter, kapa-
citeter, deras satt att lara och skapa mening. Genom de styrdokument som
omger forskolan finns samtidigt som det finns formulerat de innehallsliga
ramar som verksamheten ska erbjuda barnen, tydligt formulerat att verksam-
heten ska lyssna in barnens egna intressen, erfarenheter, asikter och att for-
skolldrarna ska ta tillvara flodet av barns tankar och idéer i planering och
genomforande. Det gor att arbetet med att dokumentera och félja upp verk-
samheten maste innefatta bade att félja och vardera de enskilda barnens moj-
ligheter till inflytande, utveckling och larande. Samtidigt som man behdver
dokumentera hur verksamheten méter och hanterar de olika barnens bidrag i
form av tankar, intressen och larandestrategier.

Dérav foljer ett behov av teorier och begrepp som kan harbérgera den
samtidighet som kréavs av forskolan idag, att samtidigt ha ett foreskrivet in-
nehall och samtidigt lyssna in det som &nnu inte finns givet. Som lamnar
Oppet bade for en strukturerad planering och for tillblivelsen av det nya. De
forskare som sedan Stockholmsprojektet arbetat med och forskat kring ut-
vecklingen av pedagogisk dokumentation har anvant och relaterat till de
poststrukturella filosofiska perspektiv som forutsétter den sprakliga vand-
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ningen”* och som valkomnar férandring. | métet mellan den poststrukturella
filosofiska tankestrukturen och levd forskolepraktik i Sverige och i Reggio
Emilia har det uppstatt en poststrukturell, ibland kallad socialkonstruktionist-
isk, larandeteori (Dahlberg, Moss & Pence, 1999; 2001; Lenz Taguchi,
1997). Denna larandeteori och dess kunskapssyn ar i standig rorelse och
tillblivelse. Under de senaste aren har den utvecklats i olika riktningar med
hjalp av nya/flera teoretiska och filosofiska perspektiv som gar under be-
namningar sasom posthumanistiska och postpragmatiska perspektiv (Dahl-
berg, 2010; Hultman, 2011; Lenz Taguchi, 2012; Lind, 2010; Olsson, 2008;
2009; Palmer; 2010).

Teorier som forflyttar och vidgar synen pa kunskap

Den forflyttning och vridning av kunskapsbegreppet som hér framst kommer
att beskrivas riktar sitt framsta intresse mot kunskapandet, tillblivelsen av det
nya, mot och till det som sker mellan barn och l&rare i forskolans handelse-
rum (Olsson 2008; 2009; Dahlberg, 2010). Den tar dock avstamp i det som
utgdr den kunskapssyn som skrevs fram i betdnkandet ”Skola for bildning”
(SOU 1992:94) dar kunskap ses som nagot som konstrueras mellan méanni-
skor och mellan manniskor och den omgivande miljon (ocksa foretradd i
laroplanerna). Kunskap ses dar som socialt och kulturellt konstruerad vilket
innebdr att den kunskap som konstrueras av barn och larare ar beroende av
den omgivande kontexten, vilka mojlighetsvillkor som star till buds. Detta
betyder att larares forhallnings- och arbetssétt, den pedagogiska miljén och
hur forskolans verksamhet organiseras och levs i det dagliga livet spelar en
viktig roll for vad barn far mojlighet att bli och skapa. Barnen ses som aktiva
agenter som sjalva a&r med och skapar kunskap ihop med andra agenter, barn,
vuxna, material och miljéer. Det talas ocksd om kunskapande som menings-
skapande och att denna process innefattar bade aterskapande (reproduktion)
och nyskapande (produktion) och dér kreativitet kan ses som en dimension
av kunskapande (Skolverket, 1996). Den reproduktiva delen av uppdraget &r
ett politiskt uppdrag som utmynnar i stallningstaganden om vad barn beho-
ver kunna for att bli goda samhallsmedborgare i ett framtida samhalle. Kun-
skap som kan ses som nodvandig och forgivet tagen, men som manga ut-
bildningsforskare som utgar fran poststrukturella perspektiv vill utmana. Nar
den kunskapssyn, som innefattar att kunskapen finns given moter synen pa
barnen som aktiva agenter som tillsammans med andra, barn och vuxna &r
med och skapar mening och ny kunskap utifran sina intressen och erfaren-
heter, staller det krav pa en utvidgning av synen pa kunskap som kan inne-
fatta rorlighet och forandring. Nagot som det poststrukturella perspektivet

“2 poststrukturella perspektiv utgér fran att kunskapen skapas/konstrueras tillsammans mellan
manniskor genom spréket, sprakliga uttryck och handlingar, vilket benimnts “den sprikliga
véndningen”, se vidare s 120.
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erbjuder. Att kunna réra sig mellan dessa bada synsatt, som verkar samtidigt
i forskolans dubbla uppdrag, blir da en fraga om hur man forhaller sig till
den sprakliga vandningen och synen pa forhallandet mellan kunskap och
verklighet (Loytard, 1984).

Poststrukturella perspektiv, med utgangspunkt i bland annat arbeten av
Michel Foucault (1980; 1993) och Jacques Derrida (1976), utgar fran att
kunskapen skapas/konstrueras tillsammans mellan méanniskor genom spra-
ket, sprakliga uttryck och handlingar. Detta synsatt gar under benamningen
”den sprakliga vindningen” och innebér att mening och innebdrd uppstar i
socialt overenskomna konstruktioner, dar ménniskor tillsammans bendmner
och skapar mening i tillvaron. Manniskor ses hdr som att de skapar represen-
tationer i form av begrepp, kategorier, klassifikationer som anvands for att
sortera och sérskilja, men som inte &r avbilder av en objektiv verklighet.
Enligt detta synsatt, gar det inte att ha en objektiv relation till varlden bortan-
for spraket eftersom alla vara erfarenheter fargas av de sprakliga gemen-
skaper vi ingar i. Detta medfor saledes att det inte gar att fa en uppfattning
om det finns en objektiv vérld/verklighet och en sann kunskap, utéver det
som sprakligt konstituerats. Det & genom spraket uppdelningen i amnen
och amnesomraden bildas som galler i den kultur vi ingar. Dar konstrueras
gemensamma Gverenskommelser om hur varlden &r beskaffad genom spra-
ket och via kommunikation. | ett poststrukturellt synsétt ses fakta och san-
ningar som godtyckliga perspektivistiska tolkningar som tas for givna och
blir till dominerande diskurser som sedan styr vara tolkningar av varlden
(Foucault, 1993). Detta synsatt far ocksa konsekvenser for synen pa subjek-
tet (manniskan/barnet/individen). Istéallet for att se pa individen/barnet som
ett stabilt subjekt som har en inre kdrna som alltid &r sig lik, tar subjektet i ett
poststrukturellt synsétt gestalt genom de forestéllningar, praktiker och nor-
mer som finns tillgdngliga i de skilda kontexter man vistats i. Det innebér
ocksa att subjektet/barnet kan forandras och framsta olika i olika samman-
hang beroende pad de majlighetsvillkor som barnet moter i olika diskursiva
rum eller praktiker (hemma, i forskolan 0.s.v.) (Nordin- Hultman, 2004).

Poststrukturell teori delar inte heller upp varlden i subjekt — objekt, och
kunskapen ses inte som att den finns inuti en autonom individ, &ven om var
och en avlaser varlden subjektivt. Kunskapen ses istéllet som en del av indi-
vidernas samordnade aktiviteter, som uppstar ur ett gemensamt behov av att
konstruera mening. Larandet kan da inte ses som en individuell kognitiv
handling, som &ger rum i individens huvud, utan maste ses som en koopera-
tiv och kommunikativ handling. Kunskap blir da inte nagot man ager utan
som nagot man tillagnar sig genom att interagera med varlden (Lather,
1991). | detta perspektiv existerar subjekt och objekt inte annat an som kon-
struktioner i spraket.

Om man i stéllet, i kontrast till detta, utgar fran att kunskap avbildar varl-
den som den &r, att kunskap ar en representation av fenomen som upptéckts
och beskrivits i ett ett-till-ettforhallande till det som beskrivs, da handlar den
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forandrade kunskapen om att bara veta mer/béttre om nagot, en linjar kumu-
lativ kunskapssyn mot vilken barns kunskapsutveckling kan utvérderas.
Verkligheten kan da ses som objekt for manniskans upptackter. Manni-
skan/subjektet ses da som avskilt fran omgivningen och nagon som pa ett
distanserat och sanningsenligt sétt kan beskriva objekt i varlden genom ett
objektivt sprak. Detta synsatt finns kvar som avlagringar i skolans/forskolans
kunskapskultur, samtidigt som de flesta som arbetar i forskolan forsoker
anamma det sociokulturella synsatt som beskrivs i laroplanen. Ett synsatt
som omfattar att var och en skapar sin egen bild av olika kunskapsobjekt i
dialog och méten med andra barn och vuxna, om dessa objekt i varlden.

Om man ser pa subjektivitet och larande utifran ett poststrukturellt relat-
ionellt synsatt far det konsekvenser for hur vi kan se pa olikhet och skillnad
och dven for pedagogisk verksamhet (Dahlberg, 2002a; 2003; 2010; Dahl-
berg & Bloch, 2006). Den poststrukturella kritiken utgar fran att det inte gar
att stalla sig bredvid eller pa distans fran varlden/verkligheten och betrakta
den fran en position utanfor. Denna kritik far sin konsekvens i antagandet att
vi genom spraket skapar varlden, att allt som vi upplever och erfar filtreras
genom de sprakliga verktyg som star oss till buds och att dessa sprakliga
verktyg ocksa pa sa satt innesluter makt dver vart satt att tanka och handla
(Foucault, 1980). Dessa processer av makt och kunskapsskapande ar dock
inte statiska. Processerna &r rorliga, liksom vi som deltar ror oss mellan olika
positioner. Den kunskap som blir till uppstar i motet mellan de deltagande
och den omgivande miljon som da samtidigt blir oppen for férandring.

Det relationella blir ddrmed viktigt som begrepp eftersom det kan utmana
synen pa att det gar att sarskilja individen fran den omgivning och det sprak
som ar dess sammanhang. | det poststrukturella perspektivet dar bade subjekt
och objekt, ses som sprakliga konstruktioner, kan man forsta det relationella
som att det verkar i bada riktningarna. Dér bade subjektet forandrar sin upp-
fattning, men ocksa kunskapen, det som den larande forsoker forsta eller lasa
av forandras och paverkas av att fler mojliga forstaelser blir synliggjorda,
genom att fler perspektiv och méjligheter blir synliga. Detsamma galler for
relationen mellan de olika subjektiviteterna dar alla paverkar och paverkas,
gor sig och gors till subjekt, samtidigt som mening och kunskap skapas mel-
lan dem.

Poststrukturella kritiska studier har varit och dar verksamma nér det géller
att fA syn pa monster i det vi tar for givet och som blivit ’sanningsregimer”
(Foucault, 1980) och genom att dekonstruera (Derrida, 1976) till exempel i
hur vi ser pa forskolans praktik som vanor, traditioner, hur vi tanker om
barn, utveckling, kunskap och larande. Med dessa teoretiska redskap har
dessa forskare kunnat undersoka och forsta hur vi och vara praktiker styrs av
dessa dominerande och forgivet tagna tankesatt och forskjuta betydelser som
gor forandring méjlig (Nordin-Hultman, 2004).
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En tillblivelseontologi och en experimentell filosofi

Poststrukturella kritiska studier ger daremot inte sa mycket stod i sjalva det
pedagogiskt/didaktiska arbetet med barnen, vilket gjort att flera forskole-
forskare, som tidigare ndmnts, vant sig mot pragmatiskt inriktade filosofiska
perspektiv for att utveckla praktiken kring pedagogisk dokumentation. Nor-
din-Hultman (2004) talar om att ’héndelsefiera” den pedagogiska praktiken
och uppvérdera gérandet med hjalp av Foucault (1980; 1993), som talar om
spelet av krafter som verkar i ett visst 6gonblick. Det kan ses som en forsta
oppning mot ett tillblivelseontologiskt perspektiv och pekar mot att ocksa
anvanda pragmatiska teorier med fokus just pa handelsen i sig. Pedagogiska
praktiker ar fyllda av ett pagaende flode av handelser. Detta flode &r okon-
trollerbart och of6rutségbart. Det vet varje person som arbetat i en forskola,
att man aldrig i forvag kan sdga exakt vad som ska hdnda samma dag, eller
nérmaste veckan. Man kan och bor géra mycket noggranna planeringar och
ha en fungerande organisation (Olsson, 2008; 2009). Men bade organisation
och planering maste ta hansyn till varje dags unicitet och det oférutsedda
som varje dag dyker upp, bade stora och sma avvikelser. Det kan galla vilka
barn som kommer att nérvara, vilka larare, hur vadret ar och tusen och en
andra saker som gor att det planerade forloppet tar en annan vandning.

Kort sagt ar forskolan en plats av stor komplexitet och mangfald om man
ser till alla de sma mikrohandelser som varje dag bestar av. Detta har gjort
att under de senaste aren flera forskare forutom att anvanda poststrukturella
teorier (Dahlberg, m.fl., 1999; Fendler, 2001; Nordin Hultman, 2004,
Popkewitz & Bloch, 2001) och feministisk poststrukturell teori (Lenz
Taguchi, 2000) vant sig till mer pragmatiska filosofiska perspektiv for att
hitta teoretiska verktyg och begrepp som har fokus pa rorelse, handelser, det
relationella och méten i nudgonblicket. Teorier som kan liera sig direkt med
vad som &r pa gang i en praktik, som i en forskolepraktik, och i motet med
en forskningspraktik. Behovet av att kunna begreppsliggora dessa skeenden
verkar i en tid av gransoverskridande vetenskapliga sammanhang dar natur-
vetenskap, hjarn- och kognitionsforskning, liksom filosofi och pedagogik
mots och skapar gemensamma begreppsliga strukturer for att beskriva peda-
gogiska, sociala, biologiska och fysikaliska fenomen (Barad, 2007; Biesta,
2007; Deleuze & Guattari, 2004; Dahlberg & Moss, 2005; Dahlberg &
Bloch, 2006; Halvars-Franzén, 2010; Latour, 2005; Lenz Taguchi, 2010;
2012; Lind, 2010; Olsson, 2008; 2009; Olsson & Aberg, 2010; Palmer,
2010; Unga, 2013).

| arbetet med hitta nya begreppsliga och teoretiska verktyg som kan har-
bargera komplexiteten i de manga parallella och samtidiga processer som
pagar till exempel i en forskolegrupp, har nagra av den franske filosofen
Gilles Deleuze och den franske psykoanalytikern Felix Guattaris filosofiska
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begrepp blivit anvandbara®®. Deleuze har tillsammans med Guattari hela
tiden problematiserat vart satt att omskapa det nya till ndgot vi redan kanner
till och har kunskap om. De menar att det inte racker som ett mal att aterupp-
tcka det eviga och universella. Deleuze talar darfor om en ny pragmatisk
empiricism som har fokus pa under vilka villkor som nagot nytt kan produ-
ceras (Deleuze, 1994), och om villkoren for kreativitet. Den traditionella
empiricismen har utgatt fran essenstankandet, att det gar att ta reda pa hur
nagot AR eftersom ett mal har varit att uppticka det eviga eller universella.
En process som innebéar att man maste reducera komplexitet genom att gene-
ralisera och abstrahera (Olsson, 2008; 2009). Generaliseringar bérjar i ab-
straktioner vars uppgift ar att omforma det komplexa, mangfaldiga och kon-
kreta till helheter, enheter eller subjekt som ska forklara hur nagot/nagon ér.
Deleuze menar tvartom att det abstrakta inte forklarar utan sjalvt maste for-
klaras (Rajchman, 2000). Liksom att livets mangfald och unicitet férloras
genom generaliseringar. Det som dr den Andras annanhet inforlivas i redan
kanda kategorier som osynliggor dess unicitet. Den filosofi som Deleuze och
Guattari talar om som pragmatisk empiricism &r en tillblivelseontologisk och
experimentell filosofi.

Enligt Deleuze handlar livet om att dppna for ett méte med det som vi
annu inte kan beskriva, bestdmma eller vara dverens om (Deleuze, 1994).
Livet, det som dr potentialitet och vitalitet, handlar inte om att vi ska kénna
igen oss sjalva eller ting i omvérlden. Deleuze ser subjektet som en relation
och som en aktivt foranderlig process och anvénder begreppet tillblivelse,
eftersom han vill se subjektskapande inte som knutet till en fast identitet,
utan som en process av tillblivelse som kontinuerligt pagar. | detta synsatt ar
intresset knutet till det nya som ar under kreerande och detta forlaggs i sjalva
tankandet (Deleuze, 1994). Deleuze menar att tankandet inte ar nagot som
kommer inifran, fran manniskans inre, som varit ett av filosofins grundanta-
ganden. | stéllet bygger Deleuze och Guattari en egen teori om tédnkandet
som nomadiskt, som en plats dar tankandet kan fortgd och menar att tankan-
det skapas genom maéten och relationer. Det &r ndgot utifran, nagot okant,
som tvingar oss att tanka (Deleuze, 1994). Dessa moten dr valdsamma och
oppnar kaoskrafter och dppnar for nya universum som vi inte vet nagot om
(ibid.). De ser tdnkandet som ett experimenterande. Men inte ett experimen-
terande som vanligtvis anvands inom naturvetenskaplig forskning, dér man
kontrollerar alla parametrar, eller i t.ex. skolexperiment dar man arbetar med
forvantade resultat. Deleuze syftar istallet pa ett tankande som inte handlar
om att kdnna igen och representera utan som blir ett skapande i mo-

“3 Karen Barads och Bruno Latours arbeten och begreppsapparat har gett &nnu ett bidrag till
pedagogisk forskning kring forstéelsen av agentskap och subjektskapande nar det galler att
uppmarksamma barns starka engagemang i och handskande med den fysiska varldens materia
och materialitet (Hultman, 2011; Lenz Taguchi, 2010; 2012; Palmer, 2010).
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ten/konfrontationer dér nya forbindelser och samband och/eller ansamlingar
(assemblages) uppstar (Deleuze & Guattari, 1994).

Deleuze och Guattaris tillblivelseontologiska verklighetsuppfattning har
fokus pa tillblivandet, det pagaende i nuet, vilket ledde fram till att de satte
experimenterandet och utforskande fore vad ndgot AR (Deleuze & Guattari,
2004). | deras filosofiska tdnkande ar begreppen immanens, affekt och viri-
tualitet centrala och bildar forutsattningar eller mojligheter for tillblivandet.
Immanens, det immanenta varandet, handlar om vad en kropp kan gora i
sjadlva nu-6gonblicket, inuti har-och-nu-situationen dér vi redan finns till
(Deleuze & Guattari, 2004). Viritualitetsbegreppet hos Deleuze ska inte for-
vaxlas med begreppet viritualitet i science-fiction, dar viritualitet ses som en
annan (fiktiv)verklighet. “Potentialitet och kapacitet &r i deras tdnkande
kopplat till Livet, till var kapacitet for att leva och till existensens vitalitet
och rikedom” (Dahlberg, 2010). Nagot som ocksa beskrivits som majligvaro
(Spindler, 2009). Det virtuella blir i deras tankande, varje narvarande 6gon-
blicks annu inte aktualiserade mdjligheter. Det aktualiserade i Deleuze be-
greppsapparat star for allt det som vi redan kanner till och som finns repre-
senterat i spraket. Den virtuella kapaciteten relaterar de till filosofen Spino-
zas begrepp affekt, som for Spinoza handlar om férmagan att affekteras
(Spindler, 2009), och om krafter som paverkar kapaciteten att handla. Be-
greppet affekt innefattar bade att utsittas for/bli affekterad och att ut-
satta/affektera andra. Affekt uppstar i métet mellan olika kroppar (bade
manskliga och materiella) och kan resultera i bade 6kad och minskad
potentialitet. Nar den affekterande kraften ger 6kad potentialitet kan effekten
bli kénslor av gladje och tillforsikt. Men den kan likaval blockera potentiali-
teten genom att ta ifran eller begransa de affekterade kropparna deras hand-
lingsutrymme och da kan istéllet effekten bli kanslor av obehag eller olust.

| Deleuze och Guattaris filosofi finns det immanenta formedvetna virtu-
ella mojligblivandet narvarande samtidigt med det som blir aktualiserat i ett
upplevt tillstand (Deleuze, 2001). Men de dgnar mest uppmarksamhet at att
skapa begrepp for det som é&r i tillblivelse. For Deleuze och Guattari star
viritualitet for en for-personlig intensitet. Det &r inte en personlig kénsla
eller nagot medvetet utan nagot som finns som majligt tillblivande (Olsson,
2008; 2009). Denna forpersonliga eller pre-individuella singularitet kommer
fore subjekt och objekt, fére det som bringats till medvetande och aktuali-
serats. Men det kan senare bli aktualiserat i subjekt och objekt (ibid.). Innan
nagot medvetandegors och aktualiseras finns immanens, ett liv, som inte kan
definieras av medvetandet och som utgdrs av det transcendentala faltet, som
i sin tur utgors av rorelser, krafter och flyktlinjer som bar pa mojligheter som
kan bli till handelser. Genom att 6ppna for den oédndliga potentialiteten i
varje nudgonblick majliggars tillgangen till rorelsen i en pagaende handelse,
men ocksa for det icke-verbala, det som inte redan aktualiserats och satts i
representationer (ibid.). Det som Foucault kallade att héndelsefiera tillva-
ron” (Nordin-Hultman, 2004). Detta dppnar for mojligheten till ett annat
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handlande, skriver Olsson (2008; 2009) och lyfter fram att Deleuze och
Guattari menar att det viktiga ar att fraga: Hur fungerar det? Inte att i forsta
hand dekonstruera utan att aktivera.

Mikropolitik

Deleuze och Guattari anvander begreppen mikro- och makropolitik som ett
satt att beskriva hur sammanflatade processer pagar samtidigt i bade makro-
och mikrovarlden, det politiskt styrda samhallslivet och de sma lokala var-
dagspraktikerna, och hur dessa processer 6msesidigt paverkar varandra (De-
leuze & Guattari, 2004). | bada delarna styrs vi av bade harda och mjuka
segment eller sektorer. Enligt Deleuze och Guattari &r vi segmenterade i
positioner, men dessa segment &r inte stabila. Deras huvudargument &r att ett
samhélle, en institution eller annan struktur som fortfarande &r vid liv, alltid
lacker och skapar flyktlinjer mellan segmenten. Fore positioner och segment
existerar krafter — floden av hopp och begar. De menar att larandet tar av-
stamp i dessa fléden, som kan beskrivas som rorelser som foregar positioner
vad galler subjektskapande och larande. Deras fraga blir darmed hur man ska
kunna hérbdrgera det som flyr strukturerna — det ickediskursiva.

Aven det mest stabila samhélle, kultur, grupp eller subjekt kan ses som ett
ordnat system, men ocksa som ett sjalvorganiserande system*, dar det pl6ts-
ligt sker oférklarliga sjalvutlésande slumpvisa omvandlingar som gor att det
stabila systemet foréndras, deterritorialiseras. Men efter ett kort tag &r det
detta som blivit den nya reterritorialiserade stabila enheten. Deleuze anvan-
der begreppet reterritorialisera om processen som aterstaller territoriet till ett
kant lage. Ur ett mikropolitiskt perspektiv kan dessa fléden av hopp och
begér inte tdmjas, kontrolleras, foreskrivas, handledas eller utvarderas efter
forutbestamda mal (Olsson, 2008; 2009). Ett alternativ &r att styra genom
experimenterandet dar man forsoker haka i dessa fléden och arbeta med
istallet for mot dem. Begreppen, re- och deterritorialisering, skulle ocksa
kunna ses som en mojlighet att beskriva ett annat satt att se pa hur kunskap
bildas, som ett nat av tradar som hakar i varandra, stannar upp och 16sgor
sig, for att sedan bilda nya konstellationer. Kunskap som kommer till i ett
experimenterande som kastar omkull det som forut varit det som hallits for
sant. Men det nya formeras strax och territorialiseras och blir till en ny san-
ning. Detta satt att se pa kunskap kan bli ett alternativ till fram-
steg/progression som linjaritet. Da kan larande och subjektskapande samti-

# 1 ett sjilvorganiserande system “ir det processen som organiserar sig sjilv utifrin de givna
forutsittningarna” (Lagerroth, 1994 s 72). Lagerroth skriver utifran ett naturvetenskapligt
perspektiv att processen ar mélinriktad, men inte mot ndgot mal bestamt pa férhand, utan mot
ett mal som utformas under tiden av processen sjalv, som t.ex. en vattenvirvel. Det ar mate-
rien som organiserar sig med hjalp av energi, tryck, tvang eller olika krafter, inte de strukturer
eller organisationer som blir resultatet.
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digt innefatta kroppens logik av potentialitet genom affekt, snarare an la-
rande genom medvetet tdnkande. Ett larande som kan kallas rhizomatiskt
och dér det inte handlar om att olika fasta bestandsdelar méts, utan om att
olika delar bildar nagot som konstant ror sig och hakar i vartannat pa nya
och ovéntade satt under ett kontinuerligt flode av rorelse. Metaforen har
Deleuze och Guattari (2004) tagit fran biologin dar begreppet betecknar
vissa vaxters rotsystem. Ett rhizomatiskt rotsystem kan véxa, breda ut sig
och haka i vartannat at olika hall, till skillnad fran andra rétter vars tillvéxt
och forgrening alltid sker i &ndarna. Ett exempel pa sadana pagaende proces-
ser skulle barnens pagaende meningsskapande och kunskapande kunna vara.
Det som Rinaldi (2001; 2006) talar om som att barnen beskriver sina teorier
och hypoteser om fenomen, som provisoriska och hela tiden éppna fér om-
forhandlingar. Det handlar om processer av larande, kunskapande, subjekts-
kapande, meningsskapande och forhandling dar det relationella tdnkandet
blir viktigt for forstaelsen av barns larande (Rinaldi; 2006; 2007).

Larande/subjektskapande som ett relationellt potentialitetsfalt

Genom att satta Deleuze och Guattaris begreppsapparat i arbete tillsammans
med framskrivandet av en syn pa larande och subjektsskapande som oskilj-
aktiga processer i ett falt av tillblivelse och potentialitet har bland annat Gu-
nilla Dahlberg och Liselott Olsson skrivit fram larande/subjektskapande som
ett relationellt falt (Dahlberg, 2006; Dahlberg & Bloch, 2006; Olsson, 2008;
2009). Nar Dahlberg, liksom Olsson sdtter Deleuze’s och Guattaris (2004)
begreppsapparat kring héndelsen (event) i arbete och genom det visar hur
barn och pedagoger tillsammans konstruerar ett problemfélt som dppnar for
ett gemensamt experimenterande, kan det pedagogiska arbetet i forskolan fa
begreppsliga verktyg for att 6verskrida dverforing och reproduktion av kun-
skap. Till skillnad fran att se larandet som linjart och progressivt, blir det da
mojligt att se att barn, ldrare, miljo, material och dmne” innehaller och bil-
dar ett rorligt relationellt potentialitetsfalt i ett pagdende larande och skap-
ande av kunskap (Dahlberg, 2006; Lind, 2010; Olsson; 2008; 2009). Det
som har asyftas ar processer som ror sig mellan barn, mellan barn och larare,
mellan barnen och material, mellan barnen och olika dmnesinnehall. Det
handlar om processer, floden och transformationer som paverkar alla inblan-
dade, bade vuxna och barn, larare och larande, ting och innehallsliga
aspekter i ett 6msesidigt beroende. Dar intensitet och krafter kan férnimmas
och bli till mojlig potentialitet och uttryckas genom kroppars mojlighet att
agera.

Detta perspektiv har inte som intention att ersatta den kunskapssyn som
till exempel laroplanerna star for utan vill lagga till och vidga synen pa kun-
skap och larande for att kunna ta vara pa mer av den energi och kraft som
redan finns i de pedagogiska h&ndelserna. Detta medfor att forskolans upp-
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gift kan ses som en mojlig plats for kollektivt skapande av kunskap, kultur
och vérden.

Var och en som ingar i det relationella faltet bildar sin egen forstaelse, sitt
varande och tdnkande, men smalter samman i ett kollektivt begér, eller
fangas upp i en kollektiv process och dar larandet pagar emellan alla inblan-
dade. Det handlar inte om att negligera forskolans uppdrag — utan om att
satta innehallet i centrum. Inte genom att pa forhand bestamma vad var och
en ska l&ra sig genom att kontrollera, handleda, och utvérdera barnens sub-
jektskapande och deras larprocesser utifran forutbestamda mal. Utan det
handlar om att satta innehallet i centrum av det relationella faltet (Olsson,
2008; 2009) och att lata barn och larare motas dar. Da finns mojligheter for
att bade innehall, problemformuleringar, barns och larares engagemang och
intresse (begar) kan fortsatta vara i rorelse. Detta kan latt missforstas som att
man som forskollarare inte behover forbereda sig och planera verksamheten.
Men for att det inte bara ska bli ytligt och forvirrat for barnen maste lararna
forbereda sig noggrant och kunna formulera for sig, foraldrar och samhélle
varfor de ska arbeta med ett visst &mne/projekt, och i samarbete med barnen
sjélva (ibid.). Men nér vél de vuxna erbjuder barn att delta i ett projekt kring
ett sarskilt omrade blir det &n viktigare att sedan ocksa lyssna in vilka fragor
som ligger just de har barnen narmast i det amnesomrade som valts
(Elfstrom, m.fl., 2008). Forberedelserna maste snarare vara mycket nog-
granna. Men i métet och tillsammans med barnen behdver man éppna for att
lata experimenterandet starta och paga. Den pedagogiska dokumentationens
funktion &r inte att berdtta “vad som hént” utan forsoka fdnga och beskriva
problemet, det barn och larare &r intresserade av att utforska, och som kan bli
ett gemensamt problemfalt. Genom att ocksa se pedagogisk dokumentation
som rhizomatisk, som ett oppet, multipelt och tillblivande rum eller falt
(Olsson, 2008; 2009) kan det motverka det abstrakta tdnkandet som organi-
serar, klassificerar och systematiserar och som &r det satt som dokumentation
(t.ex. i IUP) och i vissa fall &ven det som kallas pedagogisk dokumentation
hittills till stora delar har fungerat* Det handlar istéllet om att se och ta vara
pa vitaliteten, det som verkar som en “trigger” som pekar pa och pockar pé
en fortsattning, och dar dokumentationen inte ses som nagot avslutat och
fardigt.

Med hjalp av Gilles Deleuze och Felix Guattari’s filosofi har det varit
mojligt att hitta begreppsliga verktyg for att kunna ta vara pa denna vitalitet
och att aterer6vra rorelse och experimenterande i barns (och larares) sub-
jektsskapande och larande. Det innebar ocksa en 6ppenhet for att ta vara pa
den synliggdrande kraften i lyssnandet och dokumentationen. Att inte bara se
synliggdrande och dokumentation som kontrollerande krafter (Dahlberg &
Bloch, 2006). En av denna avhandlings intentioner ar att undersoka vad ett
immanent tankande och forhallningssatt kan ge for ett ytterligare bidrag till

5 Se till exempel Skolinspektionens rapport, 2012.
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forstaelsen av hur pedagogisk dokumentation kan anvandas i forskolans
systematiska kvalitetsarbete. Genom ett experimenterande dar den empiriska
studiens pedagogiska dokumentation satts i rérelse tillsammans med begrep-
pen redovisas ett provisoriskt svar i slutet av del 5. Detta experimenterande
kommer aven att diskuteras i forhallande till avhandlingens overgripande
syfte som &r att undersoka vilka fragor relaterade till forskolans uppdrag om
dokumentation, uppféljning och utvardering som blir méjliga att fa kunskap
om genom ett arbetssatt dar pedagogisk dokumentation ingar.

Tidigare forskning

Pedagogisk/didaktisk forskning
relaterad till pedagogisk dokumentation

Flera avhandlingar déar pedagogisk dokumentation finns som en komponent,
som agent och del av det empiriska materialet fran studier gjorda i forskola,
skola och lararutbildning har publicerats under senare ar (Bjervas, 2011;
Ejdevald 2009; Hultman, 2011; Haikio; 2007; Lenz Taguchi, 2000; Lind,
2010; Olsson, 2008; 2009; Palmer, 2010; Unga 2013). Hillevi Lenz Taguchi
(2000) diskuterar framvaxten av pedagogisk dokumentation och dess histo-
riska rotter som ett motstand mot utvecklingspsykologins observationsprak-
tik. 1 hennes avhandling &r forskollararnas kooperativa larprocesser i cent-
rum. Hon undersdker hur pedagogisk dokumentation kan anvandas i dekon-
struktiva samtal for att fa syn pa det forgivet tagna och for att géra motstand
mot detta och skapa forandring i arbetet med barnen* Anna Palmer (2010)
undersoker i sin avhandling utifran Karen Barads teorier, forstaelsen av la-
rarstudenters matematiska subjektivitet och hon anvander i tva av artiklarna
studenternas pedagogiska dokumentation fran deras VFU*" Karin Hultman
(2011) anvander ocksa forskollarares redan publicerade pedagogiska doku-
mentation i en av sina artiklar, nar hon, utifrdn Bruno Latours Actor-network
theory, undersoker materialens agens och dess betydelse (ickeménsklig
materialitet) i forhallande till barns sociala och kooperativa meningsskap-
ande och subjekskapande. Lise-Lotte Bjervas (2011) har fokus pa hur lararna
talar om barnen med utgangspunkt i den pedagogiska dokumentation de
sjdlva gjort. Hon undersoker genom diskursanalys pedagogisk dokumentat-
ion som bedémningspraktik och som en del av den beddmningskultur som

46| senare arbeten tar hon i bruk nya teoretiska verktyg som vidgar synen pa pedagogisk
dokumentation som en aktiv agent i barns och larares larprocesser (Lenz Taguchi, 2010,
2012) liksom anvéndandet av pedagogisk dokumentation som en del av en intra-aktiv peda-
gogik.

4T VFU, verksamhetsférlagd utbildning, d.v.s. studenternas praktik i forskola eller skola under
utbildningstiden.
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forskolan idag blivit en del av. Ett av hennes resultat ar att pedagogerna i de
arbetslag hon undersokt, utifran dokumentationen, bedomer barnen i forhal-
lande till vad verksamheten erbjuder i motsats till vad som sker i till exempel
individuella utvecklingsplaner. Hon foreslar att pedagogisk dokumentation
kan vara ett verktyg som ar med och stddjer barns larande. Ulla Lind (2010)
undersoker i sin avhandling villkoren for barns och skolelevers estetiska
larprocesser utifran fragor om bildsprak som kulturform och kunskapsform.
Hon undersoker vilka dominerande diskurser som format och formar barns
och ungas visuella och estetiska larande. Hon anvénder i tva av de empiriska
studierna pedagogiska dokumentationer fran bade yngre och &ldre forskole-
barns bildsprakliga arbete, dar bade majlighetsvillkor och vad som réaknas
som bildskapande utmanas och vidgas genom barnens och l&rarnas gemen-
samma utforskande. Genom att diskutera estetiska larprocesser i termer av
malrelationella “tillblivelser” undersdker Lind hur skapande material,
material som kan forvandlas, ger barnen méjligheter till olika subjektsposit-
ioner i utformningen av larprocesser dar estetiska kunskapsformer ingar.

Liselott Olssons (2008; 2009) introducerar Deleuze och Guattaris filosofi
i sitt avhandlingsarbete och anvéander en del av deras filosofiska begrepp i ett
experimenterande tillsammans med pedagogisk dokumentation i forskolan.
Hon tar da utgangspunkt i Deleuze pragmatiska empirism och hon synliggor
hur nya tankar om forskolans praktik, som inte tankts forut, kan uppsta nar
exempel fran forskolans praktik moter Deleuze och Guattaris filosofiska
begrepp. Likavél som experimenterandet med begreppen kan férandra tankar
om forskolan, likaval kan motet med forskolans praktik forandra forstaelsen
och anvandningen av begreppen. Olsson skriver att tankar som skapar sig
sjalv och skapar nytt i det pagdende passar for en forskolepraktik som forso-
ker fa rorelse att vara en del av vardagsarbetet. Rorelse, beskriven som ska-
pad genom mdten och relationer passar en idé om subjektskapande och I&-
rande som ett relationellt falt, dar rorelse och experimenterande ses som
viktiga forutsattningar for det pagaende livet.

Pedagogisk/didaktisk forskning
relaterad till naturvetenskap i forskolan

Det projektarbete som ingar i foreliggande studie har en naturvetenskaplig
inriktning vilket gor att aktuell pedagogisk forskning med anknytning till
naturvetenskap i forskolan ar av intresse. Nedan beskrivs nagra studier av
hur larare i forskolan tar upp naturvetenskapliga @mnesomraden och dar
fokus ligger i kommunikationen mellan barn och larare, pa vad som kom-
municeras och hur det kommuniceras.

Susanne Thulin (2006) studerar i sin licentiatuppsats Vad hander med 1&-
randets objekt? En studie om hur larare och barn i férskolan kommunicerar
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naturvetenskapliga fenomen*, naturvetenskapliga samtal och da uteslutande
samtal synonymt med verbal kommunikation. Studien har en fenomenogra-
fisk ansats och hon ansluter sig till en utvecklingspedagogisk forskningstra-
dition. For studien ar det framforallt begreppen larandets objekt och laran-
dets akt som hon tagit fasta pa i en forsta analys av de undersokta samtalen.
Utvecklingspedagogiken poangterar lararens roll att rikta uppmarksamhet
mot bade det aktuella innehallet och mot barnens erfarenheter (ibid.). Har
poéngteras att forskoll&rarna behover gora larandets objekt synligt for barnen
och fa barnen att tanka och reflektera runt detta, liksom att féra metakogni-
tiva samtal om vad som gors och barnens tankar om detta. Forskollararna i
studien hade valt ”Livet i en stubbe” som sitt larandeobjekt. Thulin fann att
det mest framtradande innehallsobjektet kom att bli studier och samtal om
grasuggor, deras behov av foda och som del i en naringskedja. Innehallet, det
larande objektet, var delvis bestamt av forskollararna, samtidigt var de éppna
for att folja barnens intresse. Forskollararna hakade pa barnens stora intresse
for djuren i stubben och de designade experiment for att se vad grasuggorna
at.

De monster som framtradde var en aktiv forskollarare som genom att rikta
uppmérksamhet och problematisera fick barnen att handla frimst genom att
svara pa fragor. Fragorna var mestadels Gppna utan att ha ett ratt svar och de
var till for att skapa funderingar, vilket gjorde det tillatet att fantisera. Men
nér barnen kom med problematiseringar kring naturvetenskapliga samband
sa besvarades inte dessa. Har fragar sig Thulin om det kan bero pa att fors-
kollararna inte sjalva hade tillrdcklig &mneskunskap. | den férdjupade ana-
lysen framkom att de metareflekterande inslagen handlade om vad som
skulle gdras och gjordes. Daremot saknades inslag om varfér man skulle
gora det man gjorde, till exempel varfér man skulle studera och prata om
grasuggan och dess plats i en naringskedja. Thulin papekar att har utelamna-
des barnen till ett eget sokande efter mening. Hon ser darmed en risk med att
sjalva det innehallsliga objektet, har naturvetenskapen, forsvinner pa vagen
nér det baddas in i en omsorgs-, lek- och larandepraktik. En orsak till ett
sadant agerande kan, enligt Thulin, ha att géra med att forskollararna inte har
tillgang till eller kéanner sig bekvama med ett naturvetenskapligt sprak och en
naturvetenskaplig diskurs. En annan orsak kan vara att den naturvetenskap-
liga diskursen medierar verkligheten pa sitt speciella satt och krockar med
forskolans sétt att tala, stalla fragor och agera (Thulin, 2006) dar amnesinne-
hallet anvands mer for att t.ex. stimulera empatisk férmaga och olika varde-
grundsaspekter. Hon menar att forskolans historiska bildningsideal haft sin
forankring 1 vem man ska bli” ett uppdrag som svarar mot barns personlig-
hetsutveckling och som ocksa svarar mot ett “educare concept”, varigenom

8 Hennes licentiatuppsats (Thulin, 2006) ingér som delstudie | i hennes avhandling L&rares
tal om barns nyfikenhet. Kommunikation om naturvetenskapliga innehall i férskolan fran
2011.
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omsorg, lek och larande tolkas. Detta i motsats till skolans historiska bild-
ningsideal som varit ”vad man ska veta”, dir utbildning ses som en uppsétt-
ning kunskaper som &r vardefulla att Overta.

| sin avhandling (Thulin, 2011) riktar hon i en av artiklarna sitt intresse
mot de fragor som barnen sjalva staller under lararledda aktiviteter med na-
turvetenskapligt innehall. Hennes utgangspunkt &r att barns fragor ar uttryck
for deras nyfikenhet och en vilja att forsta de forhallanden och samband som
rader i omvarlden. Thulin ser i studien barns fragor som en del av en under-
sokningskompetens, vilket hon definierar som en viktig del av den naturve-
tenskapliga kunskapen. | sin studie fann hon att ju fler ganger barnen fatt
undersdka och samtala om &mnet ifraga, hur jord blir till”, ju fler egna och
rikare fragor om innehallet staller barnen. Det visar pa, menar hon, att bar-
nen behover introduceras till ett kunskapsfélt och fa tid att engagera sig och
komma in i &mnet genom att studera, prova och samtala kring sina upplevel-
ser for att f& mojlighet att utveckla sin undersokningskompetens. Hon tar
ocksa upp att barn ofta framstalls som gorare, men poangterar att barnen i
hennes studie i lika hog grad ar innehallsintresserade och att dessa bada sidor
inte pa ndgot satt behdver stallas mot varandra. Barn vill vara inbegripna i
handlingar, men i handlingar riktade mot ett intressevackande innehall. Bar-
nen stéller sina fragor utifran sina erfarenheter och utifran den mening de
uppfattar och skapar kring innehallet. Hur deras fragor bemdts, menar Thu-
lin, &r en central didaktiskt utmaning for forskolans larare.

Annika EIm (2007) har i en licentiatuppsats, Interaktion och naturveten-
skap i en forskola och en forskoleklass, genomfért en etnografiskt inspirerad
metodstudie kring vilka interaktionsmdnster som bildas nér naturvetenskap
behandlas i en forskolegrupp respektive en forskoleklass. Barn och larare
videofilmades under aktiviteter som de deltagande lararna i respektive grupp
benamnde som naturvetenskap. Teoretiska utgangspunkter for studien vilar
pa ett konstruktionistiskt perspektiv. EIm ansluter sig darmed till en syn pa
kunskap som féranderlig och flytande och dér larande ses som en dynamisk
process och dar bade barn och larare ses som medkonstruktorer i laroproces-
sen. Hon definierar larprocesser som komplexa konstruktioner av férhand-
lingar mellan manniskor som behandlar ett specifikt innehall. Vilket for stu-
dien innebdr, att varje deltagande aktdr ses som involverad i en interaktiv
process till vilken var och en bidrar utifran sin erfarenhetskunskap (ibid.).
Fokus ligger pa samtidiga skeenden i méten mellan manniskor. Moéten som
samtidigt kan vara mojliga, motstridiga och samstdmmiga.

I avhandlingen, Design for larande — barns meningsskapande i naturve-
tenskap (EIlm Fristorp, 2012), som kan ses som en férdjupning och utveckl-
ing av Elms licentiatuppsats, tas avstamp i forskning som visat att barn som
far tillgang till naturvetenskapliga aktiviteter under langre perioder, i form av
temaarbeten, far mojlighet att omkonstruera tidigare idéer och tankar om
specifika, naturvetenskapliga fenomen. For analysen av de videoregistrerade
episoderna valdes tva begrepp; sprakbruk samt naturvetenskapliga aktivite-
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ter. Med sprakbruk avses hér inte bara det verbala spraket utan dven kropps-
sprak som gester, blickar och mimik.

Resultaten av studien visade att den naturvetenskapliga aktivitet som do-
minerade i bada skolformerna var observation. Nastan uteslutande handlade
det om att observera véxter och djur, s.k. gron biologi, till exempel genom
att studera insekter i luppburkar eller studera och teckna av en uppstoppad
fagel. Till viss del forekommer moment dar barnen far géra forutsagelser
och delta i undersokande aktiviteter. Forskollararna valde da innehall utifran
nagra av barnens fragestallningar. Barnen som deltog visade intresse, gladje
och nyfikenhet, men eftersom deltagandet skedde pa barnens eget initiativ
och intresse, var det endast ett fatal barn i varje grupp som var involverade i
de naturvetenskapliga aktiviteterna. | materialet saknas helt tillfallen da fors-
kollararna tar med barnen i planeringen och de inleder observationerna utan
att forklara avsikten med aktiviteten. Detta, papekar EIm Fristorp, forsvarar
for barnen att forstd poangen med det de gor. Ofta inleds momenten med att
forskollararna staller fragor till barnen som instruerar dem att benamna och
klassificera. De kan ocksa vara en inventering av barnens idéer, men nar ett
barn ger det ratta svaret avslutas inventeringen. Det forkom inte ndgon sam-
manfattande diskussion av barnens idéer och inte heller fanns nagra tolkande
eller forklarande moment representerat i materialet. Detta innebar ocksa att
arbetsformer som tog tillvara barns fantasi och uppfinningsrikedom sakna-
des.

Det interaktionsmonster som blev synligt i studien visade att det var de
barn som hade det mest varierade sprakbruket, bade verbalt och icke verbalt
med gester och mimik, som dominerade handelseférloppet i de naturveten-
skapliga aktiviteterna. De bildade team som péaverkade och stéttade forskol-
lararna under momenten av observation eller undersokande. Dessa barn tog
initiativ, frdgade och svarade utan att invanta forskollararnas direktiv och
deras handlingar forefoll bli de centrala medan andra barns handlingar inte
uppmérksammades varken av lararen eller av andra barn. EIm Fristorp hén-
visar till internationell forskning som visar att om barn far mojlighet att ob-
servera, formulera hypoteser, experimentera och samtidigt kommunicera
sina erfarenheter med varandra, sa finns ocksa utrymme att ta tillvara deras
fantasi och uppfinningsrikedom. Men i hennes studie hade barnen sma moj-
ligheter att fa utforska egna teorier, experimentera med egna och andras
idéer och diskutera och tolka resultat. Ddrmed utmanades inte heller forskol-
lararnas syn pa vad naturvetenskaplig kunskap kan handla om. Resultatet
ger, enligt EIm Fristorp, upphov till liknande fragor som Thulin stéller om
forskollararnas syn pa naturvetenskap och vad naturvetenskapliga aktiviteter
for yngre barn kan innebéra, liksom om den pedagogiska/didaktiska tradition
som forskolan &r barare av och som de bada studierna synliggor.

Sammanfattningsvis blir det patagligt att fragor som rér hur barnens fra-
gor och intresse, liksom hur alla barns skilda erfarenheter och larstrategier
kan tas till vara och paverka innehallet i de naturvetenskapliga aktiviteterna i
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forskolan, blir viktigt att uppmarksamma och studera. Samtidigt reses fragor
om hur forskollarare och arbetslag i forskolan sjalva ska fa syn pa sina egna
satt att agera i motet med barnen kring ett specifikt innehall. Fa syn pa, re-
flektera om, analysera och utvardera for att kunna fordndra och utveckla sitt
arbetssatt och sitt forhallningssatt och da sarskilt i forhallande till olika am-
nesinnehall.
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Del 5 Den empiriska studien kring pedagogisk
dokumentation
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5.1 Studiens uppléagg och genomférande

Studiens 6vergripande syfte

Syftet med den empiriska studien har varit, att genom ett exempel fran en

forskola, som anvander pedagogisk dokumentation, underséka vad som

framtrader i dokumentationerna och hur dessa anvands i det pedago-

giska/didaktiska arbetet nar det galler organisation, innehall och arbetssétt.

Ytterligare ett syfte som undersokts ar vilka konsekvenserna blir fér barns

larande och meningsskapande i ett kontinuerligt utvecklingsarbete i den var-

dagliga praktiken och som en del av ett systematiskt kvalitetsarbete. Fo6l-

jande fragestallningar har da utkristalliserats:

e Vad framtrader som fokus och innehall i avdelningens pedagogiska
dokumentationer?

e Vilka innehallsliga teman framtrader i de dokumenterade planeringssam-
talen?

o Vilka forestéliningar om barn, larande och kunskap framtrader?

e Vad kan ett immanent forhallningssétt till uppféljning och utvérdering ge
for tillagg till verksamhetsutveckling och till ett systematiskt kvalitetsar-
bete?

Tilltrade till faltet

Eftersom det tar lang tid att lara sig arbeta med pedagogisk dokumentation
ville jag genomfora studien pa en forskola som sjélva ansag att de kommit en
bit i utvecklingen i arbetet med pedagogisk dokumentation och som anvéande
sin dokumentation for reflektion bade i arbetslaget och tillsammans med
barnen. | inledningen av studien tog jag darfor telefonkontakt med en stads-
del dar manga forskoleenheter hade arbetat med pedagogisk dokumentation
pa flera forskolor. Jag blev inbjuden till ett méte med ett av ledningsteamen
(enhetschef, forskolechefer och pedagogiska handledare) i den aktuella
stadsdelen och fick presentera mitt forskningsprojekt. Ledningsgruppen
stallde sig positiv till att 1ata nagon eller nagra forskolor i enheten delta. Ge-
nom de pedagogiska handledarna fick jag kontakt med nagra avdelningar,
som jag besokte i december 2004. Pa en av dessa avdelningar stallde sig
arbetslaget positivt till att delta i en forstudie, en pilotstudie, som pagick
under varterminen 2005. Innan pilotstudien startade informerades arbetslaget
om att det nér som helst var mojligt att avbryta deltagandet i studien, dven
utan att ange nagot skal, allt enligt god forskningssed (Vetenskapsradet,
2011). Infor planeringen av huvudstudien, avbdjde detta arbetslag fortsatt
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medverkan, da de till hosten skulle delas upp pa tva olika avdelningar. Efter
pilotstudiens genomférande blev jag kontaktad av ett annat arbetslag inom
enheten som garna ville diskutera vad ett deltagande i ett forskningsarbete
skulle innebéra. Jag traffade darfor det nya arbetslaget och informerade dem
om idén med min forskningsstudie. Vid motet, som &gde rum i maj, berat-
tade jag om syftet med studien och vad jag ville undersoka; dels hur forskol-
lararna och barnen tillsammans anvande sig av den pedagogiska doku-
mentationen och dels hur den konkreta, faktiska pedagogiska dokumentat-
ionen anvandes vid planeringssamtalen i arbetslaget. Arbetslaget informera-
des da ocksd om mojligheten for deltagarna att avsluta sin medverkan utan
att ange skal (Vetenskapsradet, 2011). Det forsta motet avslutades med att vi
bestamde att vi skulle traffas igen nagra veckor senare, sa att de skulle fa tid
att sinsemellan diskutera hur de stéllde sig till att delta och hinna tdnka ut
fragor som de ville att vi skulle ta upp innan de samtyckte till att delta. Vid
detta senare mote lamnade alla de tre forskolldrarna sitt samtycke och det
bestamdes att jag kunde folja avdelningens arbete under paféljande lasar
med borjan i augusti. Langre fram beskrivs hur information till barn och
foraldrar gatt till samt vilka etiska Gvervaganden som gjorts, nagot som é&r
sérskilt viktigt nér det galler studier dar yngre barn deltar.

Val av forskola

Arbetslaget pa avdelningen bestod av tre forskollarare, som arbetat olika
lange i yrket och hade olika erfarenheter av att arbeta med pedagogisk
dokumentation och projektarbeten. Monica* hade arbetat nastan 30 ar som
forskollarare, Mona-Lisa ca 20 ar och Titti ca 5 ar. En av forskollararna,
Mona-Lisa, var just anstalld och hade bérjat pa avdelningen i maj, Titti och
Monica hade arbetat pd denna forskola i 3 ar. Alla tre hade valt att borja
arbeta inom denna forskoleenhet pa grund av arbetssattet. Aret innan empirin
samlades in, hade den ena forskollararen gatt en kurs i pedagogisk doku-
mentation. | just det har projektet fick arbetslaget handledning av omradets
bildlarare som ocksa ar pedagogisk handledare®. Barngruppen bestod detta
ar av 20 femaringar, 7 flickor och 13 pojkar. Studien genomférdes under
lasaret 2005-2006.

“ Alla namn pé deltagande vuxna och barn &r fingerade enligt kravet p& konfidentialitet (Ve-
tenskapsradet, 2011).

% Bildlararen har en lang erfarenhet av projektarbete och pedagogisk dokumentation och
borjade arbeta i stadsdelen redan pa mitten av 1990-talet pa halvtid som handledarresurs for
hela stadsdelen.
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Forskollararnas uppdrag att arbeta med pedagogisk
dokumentation i denna forskoleenhet

Sedan mitten av 1990-talet dd ”Stockholmsprojektet” pagick (Dahlberg,
Moss & Pence, 1999; 2001) har fler och fler forskolor borjat arbeta med
pedagogisk dokumentation i stadsdelen. Vid tiden for insamlandet av empi-
rin, fanns i den enhet dar studien genomférdes, 9 férskolor med sammanlagt
28 avdelningar. Inom enheten hade ledning och personal tillsammans ut-
vecklat arbetet med pedagogisk dokumentation. De hade pa olika sétt genom
natverk och intern fortbildning byggt upp ett gemensamt synsatt och forhall-
ningssatt som inbegrep att varje avdelning utifran sina forutsattningar, an-
vande pedagogisk dokumentation som en del av verksamheten i sitt pedago-
giska arbete. Dokumentationen fungerade ocksa som utgangspunkt for av-
delningarnas planering och utvardering. Enheten samarbetade &ven med
ovriga forskoleenheter i stadsdelen. Ett sddant samarbetsprojekt var ett
stadsdelsOvergripande pedagogiskt ndtverk, som vid tidpunkten for studiens
genomforande, arbetade for att utveckla arbetet med pedagogisk doku-
mentation och projektarbete i hela stadsdelen. En forskollarare fran en annan
avdelning pa forskolan dar studien gjordes, deltog i det natverket. Den aktu-
ella avdelningen inbjdds att berdtta om ett utvecklingsarbete med nya arbets-
former i det stadsdelsovergripande natverket och i slutet pa varen forelaste
de dven om sitt projektarbete for andra pedagoger i omradet.

Pedagogisk dokumentation som en del i ett oavbrutet
utvecklingsarbete

Pa forskolorna i denna forskoleenhet fanns en tradition av att vid varije ter-
mins slut sammanstalla hela den egna avdelningens projektarbeten. Erfaren-
heter fran dessa arbeten diskuterades sedan pa den egna forskolans arbets-
platstraffar (APT). Det fanns ocksa natverk och grupper som traffades i olika
konstellationer med representanter for olika avdelningar fran alla de nio for-
skolorna som ingick i enheten. Vid dessa erfarenhetsutbyten gavs mojlighet
att dela med sig av bade projektarbeten som gjorts med barngruppen, forald-
rasamarbete och fragor om arbetsformer och pedagogisk milj6. Genom dessa
olika traffpunkter inom enheten holl ledningen ett oavbrutet utvecklingsar-
bete igang, som en grund for det systematiska kvalitetsarbetet. Inom stadsde-
len samarbetade dessutom alla de fyra stora forskoleenheterna i ett lednings-
forum for pedagogiska fragor som planerade och genomférde olika forthild-
ningssatsningar i egen regi inom stadsdelen. De pedagogiska handledare som
fanns i respektive enhet samarbetade och man hade tva bildlarare anstallda
(1,5 heltidstjanst) for hela stadsdelen. Dessa ansvarade for ett dokumenta-
tionscentrum och samordnade interna kurser kring pedagogisk dokumentat-
ion, projektarbete och estetiska uttryckssatt for hela stadsdelen tillsammans
med de Ovriga pedagogiska handledarna. Bildlararna och handledarna ledde
ocksa stadsdelens gemensamma natverk.
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Metoder for datainsamling

Pilotstudien

Som tidigare sagts foljde jag i borjan av mitt forskningsarbete, arbetet med
pedagogisk dokumentation pa den avdelning inom enheten som forst stallt
sig positiv till att medverka i studien. Avdelningen dér pilotstudien genom-
fordes bestod av ett arbetslag med tva forskollarare och en barnskotare samt
en barngrupp bestaende av 21 femaringar. Efter att foraldrarna till barnen
informerats via brev och pa ett foraldramate, och de gett sitt samtycke till att
jag fick ta del av avdelningens pedagogiska dokumentation for min forsk-
ning, paborjades datainsamlingen i januari. Det blev en pilotstudie, dar jag
under ett antal formiddagar foljde i arbetet i barngruppen, samt samlade in
och l&ste den pedagogiska dokumentation som pedagoger och barn sjalva
gjort. Jag fanns med i det som hande under férmiddagen pa avdelningen,
men utan nagon aktiv roll. Daremot var jag mer aktiv under arbetslagets
planeringssamtal. Liksom Ovriga deltagare i arbetslaget, forberedde jag mig
infor planeringssamtalen genom att lasa och tolka dokumentationer, och géra
egna sammanstallningar. Under samtalen laste och diskuterade vi da vara
olika sammanstéllningar tillsammans med barnens teckningar och utsagor
for att fa syn pa barnens fragor och hypoteser och diskuterade samtidigt hur
pedagogerna skulle planera for att bemota dessa vid ndsta arbetstillfélle.
Detta kan liknas vid dekonstruktiva samtal (Lenz Taguchi, 2000) och har
drag av praxisndra aktionsforskning, dar forandringstanken &r central (Pal-
mer, 2010). Lenz Taguchi (2000) skriver att dekonstruktiva samtal handlar
om att bjuda in till kooperativa lasningar av ett material, som t.ex. pedago-
gisk dokumentation, dar man i kommunikationen kring dokumentationerna
inte stravar efter att komma déverens om en gemensam tolkning. Istéllet ska
deltagarnas inbérdes olikheter kunna hjélpa deltagarna att Gverskrida sitt
eget och/eller det gemensamma tdnkandet. ”Det dekonstruktiva samtalet
handlar dessutom om ett etiskt stallningstagande om alla utsagors och perso-
ners lika varde och rétt att ta plats i kommunikationen™ (ibid., s 221). Har
borjade jag utarbeta den forskningsmetod som jag senare kom att kalla ex-
perimenterande aktionsforskning”. Detta sammanfaller med arbetssattet
kring pedagogisk dokumentation dér personer med olika funktioner och rol-
ler mots och konfronterar sina olika lasningar och tolkningar kring materialet
for att fA syn pa nya aspekter som kan vidga och férandra synen pa bade
amnesinnehall, barnens forstaelser, teorier och hypoteser, liksom pa organi-
sationen av arbetet. Palmer (2010) skriver om aktionsforskningens kéanne-
tecken som utveckling, samarbete, reflektion och forandring samt att dver-
brygga diket mellan forskning och praktik” (ibid., s. 68). Nagot som kan
liknas vid tanken med ett arbetssatt/forhallningssatt kring pedagogisk doku-
mentation, sa som det beskrivs i olika texter (Dahlberg & Moss, 2005; Dahl-
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berg, Moss & Pence, 1999; Lenz Taguchi, 1997; 2000; Rinaldi, 2006). Ett
laborativt arbetssatt dar personalen i forskolan, ibland tillsammans med in-
bjudna experter fran olika @mnesomraden, laser och tolkar pedagogiska
dokumentationer vilket ger mgjlighet att undersoka och utveckla den egna
praktiken. En annan viktig forutsattning ar att det skapas motesplatser dar
olika roster kan motas kring dokumentationen. | Reggio Emilia har man,
som tidigare namnts, redan i férskolornas organisation byggt in olika kompe-
tenser med tjanster som ateljérista och pedagogista. Deras funktioner kom-
pletterar forskollararna som arbetar pa respektive avdelning och de tar aktivt
del bade i avdelningarnas arbeten, men ocksa i olika pagaende forsknings-
projekt med inbjudna forskare fran olika discipliner.

Resultaten/data fran pilotstudien ingar inte i avhandlingsarbetets analys
utan utgor underlag for utformningen av de forskningsmetoder som anvén-
des i huvudstudien. De erfarenheter som jag fick fran pilotprojektet var vik-
tiga for hur den kommande studien lades upp och for de etiska dvervdaganden
jag gjorde i nadstkommande fas i forskningsarbetet.

Datainsamling i huvudstudien

Rollen som experimenterande aktionsforskare i ett projekt byggt
pa pedagogisk dokumentation

Erfarenheterna fran pilotstudien gjorde att huvudstudien planerades pa ett
liknande sétt, dér jag som forskare aktivt deltog i arbetslagets planeringssam-
tal, ett laborativt och experimenterande forskningsarbete mellan arbetslaget,
deras handledare/bildlarare och mig som forskare. Precis som i pilotstudien,
fick jag tillgang till den dokumentation som producerades pa avdelningen
och fanns med i det som hande under ett antal formiddagar pa avdelningen,
men utan nagon aktiv roll. Min narvaro pa avdelningen gav mig en konkret
inblick i hur férmiddagarna planerades, hur ”stationer” for olika aktiviter
forbereddes, hur stdimningen och samspelet var mellan barnen och mellan
forskollararna och barnen. Denna inblick innebar ocksa att jag kunde iaktta
hur en del av de pedagogiska dokumentationerna kom till och hur barn och
forskollarare anvéande sig av tidigare dokumentationer. Under faltarbetet
gjorde jag dock inga direkta planerade observationer, utan skrev bara ner
korta noteringar. Dessa noteringar har framfdrallt fungerat som ett stod for
att strukturera det empiriska materialet. Infor planeringssamtalen kunde jag
vid vissa tillfallen, liksom &vriga deltagare, forbereda mig genom att lasa
dokumentationer och gdra sammanstaliningar. Under samtalet diskuterades
allas medhavda material. Vid andra tillfallen lades nyproducerad doku-
mentation pa bordet utan att nagon av oss hunnit férbereda materialet. Vid
planeringssamtalen kan man se min roll som forskare som nagot av en peda-
gogisk handledare i métet med arbetslagets tre férskollarare. En roll som jag,
som forskolechef, sedan tidigare hade erfarenhet av. Innan mina doktorand-
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studier pabdrjades hade jag varit involverad i arbetsuppgifter kring pedago-
giskt utvecklingsarbete inbegripet pedagogisk dokumentation. Mitt aktiva
deltagande i forskollararnas planeringssamtal utgick fran synen pa pedago-
gisk dokumentation som en kollektiv process dar dialog och konfrontation
mellan deltagare med olika kompetenser och skilda utgangspunkter 6ppnar
for fler mojliga tolkningar och forstaelser som kan berika och vidga prakti-
ken. I sjalva planeringssamtalen var pedagogiska fragor runt dokumentatio-
nen i centrum. Medan min forskningsfraga om hur férskollararna anvande
den pedagogiska dokumentation tillsammans med barnen och som en del i
ett kontinuerligt utvecklingsarbete varit i centrum i min bearbetning och
analys av materialet.

Nar mitt faltarbete pabdrjades hade jag anammat ett forhallningssatt till
forskning och forskarrollen utifran ett postmodernistiskt perspektiv, dar
forskaren ses som delaktig i producerandet av kunskap genom att vara situe-
rad i en diskursiv praktik (Lather, 1991). Det utmanar en traditionell, instru-
mentell idé om forskning som vardeneutral och forskaren som den som upp-
tacker och sanningsenligt avkodar den praktik som beforskas och dar peda-
goger och barn i den pedagogiska praktiken blir passiva mottagare av den
kunskap som forskaren mejslar fram (Dahlberg, Moss & Pence, 1999; 2001).
Under planeringssamtalen var i stéllet ambitionen att tillsammans med for-
skollararna pa den aktuella forskolan och deras handledare/bildlarare, skapa
ett rum dér vi alla var medkonstruktorer i lasande och tolkning av den peda-
gogiska dokumentation som forskolldrare och barn producerat i sitt vardag-
liga arbete. Saval teorier som metoder kan betraktas som strategier eller
verktyg med vars hjélp forskaren kan skapa ett nytt "visuellt falt” som gor
det mojligt att se ndgot som utan dessa verktyg inte blir mgjligt att se (Hult-
man, 2011 s 50). Man kan som Patti Lather skriver, se att teori ocksa inne-
haller metod och att metod alltid inbegriper teori da alla typer av metoder
vilar pa explicita eller implicita antaganden om varlden (Lather, 1991). Bada
kan ocksé ses som performativa agenter, som forhéllningssétt som “erbjuder
sdtt att engagera sig i och med vérlden” (Hultman, 2011 s 50). Hér var en
gemensam utgangspunkt att vi skulle kunna anvéanda pedagogisk doku-
mentation for att skapa mer kunskap om barnens strategier och eventuellt
skapa nya, om an provisoriska teorier, om barnens larande, liksom om vart
eget larande som forskolldrare och som forskare. Ett antagande var att se
larande som en kooperativ och kommunikativ handling dér vi alla tillsam-
mans skapade mening kring vad som pagick i barngruppen, genom att noga
folja och forsoka forsta bade innehall och processer.

| det sammanhanget kan Liane Mozeres anvandande av Guattari’s be-
grepp “gruppsubjekt” (Guattari, 1995) vara ett verksamt verktyg for att besk-
riva den kollektiva sidan av vart gemensamma projekt. Ett gruppsubjekt
delar ett gemensamt “agencenment de desir”, en kollektiv begirskultur, och
ar en grupp som drivs av ett gemensamt projekt och som handlar om mdéten
och experimenterande i 6gonblicket utan forutbestdmda resultat. Liane
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Mozére, som arbetat nira bade Felix Guattari och Gilles Deleuze, har under
manga ar forskat tillsammans med personal i franska smabarnsinstitutioner
”créche”. Hon ser forskaren som en kollektiv forskare” som samarbetar
med forskollararna och saledes blir affekterad och som darmed blir en del av
de mikropolitiska transformationer som sker, likavdl som del av ”gruppsub-
jektets” gemensamma begir. Detta kan intriiffa da arbetslaget bestammer sig
for att ta del av och anvéanda de verktyg och mojligheter som forskaren delar
med sig av for att astadkomma forandring i den egna praktiken (Mozére,
1992). Men det &r forskolldrarna sjalva som anvénder potentialiteten for att
forandra sin egen praktik.

En risk ar dock trots alla anstrangningar fran alla deltagande att skapa
forutsattningar for allas jambordiga delaktighet, att man inte bara sjélv som
forskare tar pa sig utan ocksa tilldelas rollen av att veta mer och sta for mer
“sann” eller mer giltig kunskap. Man blir da ofrivilligt del av ett hierarkiskt
synsatt som lange varit forharskande i vart samhélle och som pa detta satt
fungerar som “diskursiv regim” och dir ocksd maktproduktion dger rum
(Foucault, 1980). | vart samarbete kunde detta yttra sig i att forskollararna
ibland sag bade mig och handledaren/bildlararen som mer pahittiga och
kreativa &n de sjélva. Det gjorde att vi under hela samarbetet varit tvungna
att ga tillbaka och undersdka och synliggora vara olika subjektiva kanslor,
onskningar, forvantningar och vérderingar. Forskolldrarna hade bett oss att
vi skulle utmana dem med nya teoretiska perspektiv och begrepp och vi hade
bett dem om att fA métas kring deras dokumentation och fa delta i deras pa-
gaende arbete. Genom att pa detta vis vara en aktiv part kan man anta att jag
ocksa i viss man paverkade och ibland styrde in planeringssamtalen pa om-
raden eller tankar som inte hade blivit fallet utan min medverkan. Men detta
var en oppen och uttalad 6nskan fran arbetslagets sida, som ocksa ligger i
idén med att lasa dokumentationen utifran olika aspekter och rol-
ler/kompetenser. Detsamma géaller handledaren, som ju redan i sin roll har en
sadan funktion. Som grund for att vi provade denna roll lag en gemensam
onskan om att utveckla och forstd mer om anvandandet av pedagogisk
dokumentation som ett verktyg for férandring av den pedagogiska praktiken
och att prova att genomfdra forskning tillsammans med praktiken istéllet for
att kritiskt granska, hitta fel och brister (Massumi, 2002). Genom att valja en
forskola som sjélva paborjat en forandringsprocess var forhoppningen att vi
tillsammans skulle kunna experimentera med och satta nya begrepp i rorelse
som gav ett till&gg till den pedagogiska praktiken runt anvéndandet av peda-
gogisk dokumentation. Detta samarbete géllde framst under den tid som
faltarbetet varade, ungefar ett lasar.

Efter faltarbetet aterstod for mig som forskare mycket arbete med att
tolka, analysera och transformera materialet, som jag blivit involverad och
delaktig i, till en text och ihop med andra fragestéllningar &n dem som var
forhanden i det pedagogiska arbetet pa avdelningen. Det innebér att forsk-
ning aldrig &r ett jamlikt forhallande och samarbete eftersom, som Karin
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Hultman (2011) papekar, att forskningen méste passera via mig” (Hultman,
2011 s 51). Aven om man som forskare vill utmana representationslogiken,
blir &nda forskning en re-presentation av den praktik som medverkar i texten
och blir darmed aktualiserad. Den kunskap som uppstar i méten och kon-
frontationer med vérlden och aktualiseras i texten blir till som utsnitt av de
forhandlingar, relationer och transformationer som forskaren just da ar en del
av. Kunskapen kan da ses som provisorisk men ocksa som en utvidgning
som kan mojliggora forandring. Sa dven om materialet maste passera mig,
forskaren, sa sker det i en process tillsammans med manga krafter, nya be-
grepp och teorier, medverkande barn och léarare, lasare och andra forskare
samt med hansyn till etiska dvervdganden om god forskningssed (Veten-
skapsradet, 2011). Den experimenterande aktionsforskningen bidrar darige-
nom till kunskap som producerats i praktiken som en del av "vérlden”, béde
i forskolans och i forskningens praktik, och dar bada ar stadda i oupphorlig
forandring. Detta kan ses som jamforbart med hur man ser pa sin forskande
roll i Reggio Emilias forskolor (Rinaldi, 2006; 2007). Genom de upprepade
aterbesoken i dokumentationsmaterialet och i métet med Gilles Deleuze och
Felix Guattaris tankande, forflyttades min forstaelse av vad jag varit delaktig
i, och det uppstod ett behov av att teoretiskt harbargera rérelse och den kom-
plexitet av olika parallella och samtidiga processer som materialet inneh6ll.

Immanent forskning

For den empiriska studien har jag, som tidigare sagts, valt att
prova/experimentera med en immanent forskningsansats. Genom Deleuze
och Guattaris tillblivelseontologiska tankande, som har fokus pa rorelse och
tillblivelse, ges majlighet att fordjupa mina forskningsfragor kring pedago-
gisk dokumentation som pagaende processer och vad ett sadant tillblivelse-
ontologiskt perspektiv kan ge for ytterligare tillagg till ett systematiskt kvali-
tetsarbete. Det hdr avsnittet inleds darfor med en kortare beskrivning av vad
ett tillblivelseontologiskt tankande far for konsekvenser for synen pa sub-
jektskapande, kunskap och larande som grund foér férandring och utveckling
av verksamheten.

Deleuze’s och Guattaris filosofi ar ett ontologiskt stallningstagande dér
fokus ligger pa producerandet av verkligheten just nar det pagar, i kontrast
till en tradition som ser varat/ontologin som essentiellt, som nagot vi upp-
tacker i vara empiriska studier (Deleuze & Guattari, 2004). Som beskrivits
tidigare, menar de, att samtidigt med tillblivelseprocesser, det virtuella, pa-
gar processer av aktualiserande dar vi genom spraket representerar och repe-
terar det som hander och det vi redan har kunskap om och satt i ord och be-
grepp. De menar att system, organisationer eller praktiker &r inbegripna i
samtidiga processer av de- och reterritorialisering, kopplat till idén om sjalv-
organiserande system (se nedan och s.125). Det &r nagot av den dubbelheten
som jag med min studie vill synliggdra, genom att analysera mitt material
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med stod av bade laroplansteoretiska fragestallningar och en poststrukturell
diskursiv ansats och en immanent ansats dar filosofiska begrepp fran De-
leuze och Guattari blir verktyg for att folja handelseflddet i hur forskollarar-
na tillsammans med barnen anvénder dokumentationen. Begrepp som be-
skrivits tidigare (se s 125-126).

Dessa tankegangar har hjélpt mig att vidga synen pa handelser som sked-
de under den empiriska studien. Handelser dar jag vid planeringssamtalen
tillsammans med férskolldrarna i arbetslaget och deras handledare kunde
vara delaktig i ett experimenterande som tar i beaktande den egna produkt-
ionen av begar att komma vidare i det pedagogiska arbetet tillsammans med
barngruppen. Ett begar som handlar om att fa tillgang till nya verktyg for att
kunna forsta och anvanda den vitalitet och potentialitet som finns i de han-
delser som utspelar sig varje dag i forskolan, i vad jag valt att kalla en expe-
rimenterande aktionsforskning”.

En mojlig ingang for att forska i en praktik som vill fokusera just pa ro-
relse och experimenterande dr att anvanda Deleuze och Guattari’s tdnkande
om sjalvorganiserande system (Dahlberg, 2010; Massumi, 2002; Olsson,
2008; 2009). Deleuze och Guattari har lanat begreppet sjalvorganisering fran
fysiken och anvént den i sin socialt och politiskt inriktade forskning, vilket
gjort att de kunnat komma at dilemmat mellan struktur/agentskap (Bonta &
Protevi, 2004). Detta oppnar aven for maojligheter att fa fatt i fler skikt och
rorelser i det komplexa material som empirin i form av de pedagogiska
dokumentationerna utgor, da det 6ppnar for att nagot nytt frambringas. 1 ett
sjalvorganiserande system pagar en formaliserad process, men plétsligt upp-
star en forandring mitt i detta komplexa system. Det bara dyker upp bredvid
och ar nagot som inte gar att planera i forvag. Det har tankandet blir aven
anvandbart som forskningsmetod inom samhéllsvetenskap och sociala struk-
turer, som till exempel larande i férskolan (Olsson, 2008; 2009). I férskolan
finns strukturer, rutiner och organisation som fungerar i stort sétt likadant
varje dag. Men dessa strukturer ar uppbyggda av en oerhoérd komplexitet
som inbegriper alla barn, personal, foraldrar, tid, rum, material mm. Mitt i
det ordnade och strukturerade hander plétsligt nagot som férandrar rytm,
fléde och intensitet. Det ar detta som Deleuze kallar att alla system lacker,
eller att det uppstar flyktlinjer, som deterritorialiserar, forandrar forloppet, i
ett strukturerat territorium. Efter ett tag har det transformerade, nyordnade
blivit territorialiserat, och den nya strukturen bildar pa nytt det sjalvorganise-
rande systemet. Genom att anvénda begreppen re- och deterritorialisering
uppstar en mojlighet att ge plats at potentialiteten i det narvarande och at det
larande som uppstar i sjalva aktiviteterna, at virtualiteten som finns latent i
varje 6gonblick och till de krafter som paverkar var kapacitet att handla,
samtidigt med l4drande som antas ske genom medvetet tankande, dar l&randet
forstas som linjart och i termer av framsteg/progression.

Immanent forskning handlar om att man behdver forsoka stanna i handel-
sen, i nudgonblickets potentialitet, och i viritualiteten och med omsorg och
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varsamhet kunna se vilka nya forbindelser och relationer som attraherar
varandra i materialet (Dahlberg, 2010; Dahlberg & Bloch, 2006; Olsson,
2008; 2009). Brian Massumi (2002) poangterar med utgangspunkt i De-
leuze’ och Guattari’s filosofi, att det &r mera fruktbart att vara med i ett pro-
ducerande av nya tankar, istallet for att arbeta utifran med kritiskt tankande
som vetenskaplig metod. Han menar att en orsak till varfor det kan vara svart
att ha fokus pa rorelse och experimenterande som forsta princip, ar var vana
att ha fokus pa position. Nar man utgar fran position minskar majligheten till
forandring, eftersom rérelsen ses som anhalter, positioner, oftast pa vag mot
ett forutbestamt mal. Anhalterna kommer da i férgrunden och rérelsen for-
svinner. Istallet behdver fokus ligga pa sjalva rorelsen som nagot som kom-
mer fore positioner, ndgot som i sin tur dppnar for mojligheten av intensivt
experimenterande. Att fa tillbaka rorelsen in i sinnevarlden, i synfaltet av det
betydelsebérande, ar dock inte nagot enkelt. Det &r har Deleuze’ och Guat-
taris begrepp kan fungera som effektiva hjalpmedel. Begrepp som mikropo-
litik, re- och deterritorialisering, som Oppnar for att det gar att identifi-
era/definiera rorelse som fléden av hopp och begar som foregar positioner.
Massumi tar ocksa upp att vi redan har ett samhalle med nya styrmetoder,
dar marknaden redan har anammat styrning genom vart begar att
vidga/expandera vara kroppars potentialitet och var livsstil. Han férordar
darfor en forskning som inte slass emot dessa krafter utan tar sin borjan i det
engagemang som det egna begéaret skapar/producerar i en etisk och politisk
tillndrighet, men att vi maste gora detta utifran vara egna vardegrundade
stallningstaganden. Liknande tankar har Jacob Wenzer (2004) varit inne pa
med utgangspunkt i de Deleuzeinspirerade forskarna Hardt och Negris
(2001) tankande. Med st6d av deras tankar argumenterar han for att akade-
min behdver anvinda samma krafter som styr marknaden, d.v.s. att styra
genom manniskors begar, for att styra forskning. Det géller da for akademin
att anvéanda sina egna produktioner av begadr, istéllet for att arbeta med kritik
och kritiskt tdinkande, som Hardt och Negri menar blir till en falsk medve-
tenhet”. Hardt och Negri patalar att ett problem med kritiska studier blir att
de kommer ett steg efter, genom att dessa studier, som handling, blir reaktiv
i forhallande till de aktiva fenomen som kritiseras. Istallet menar de att det
blir mer fruktbart att 1agga till nya dimensioner till det som redan finns och i
och med det skapa helt nya falt for visioner. Wenzer skriver att detta skulle
kunna ske genom att multiplicera det som redan finns och darmed synliggora
ting som inte brukar framtrada, sa att skapelser laggs till vérlden istéllet for
att reduceras och subtraheras ifran varlden.
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Studiens empiriska material

Pedagogiska dokumentationer som empiriskt material i
foreliggande studie

Pedagogisk dokumentation ar en del av ett arbetssatt som ocksa genererar ett
fysiskt material. De pedagogiska dokumentationer, som utgér data i denna
studie, har gjorts av forskollararna och barnen samt en viss del av en bildla-
rare. Materialet bestar av nedskrivna samtal/dialoger mellan barnen och mel-
lan barn och larare om &mnet de utforskar tillsammans; naturvetenskapliga
fenomen som livsprocesser, skelett och mdgel. Vidare bestar materialet av
barnens teckningar och malningar, bilder pa tredimensionella arbeten av lera,
aterbruksmaterial och klossar, bandinspelningar nar barnen gor ljudillustrat-
ioner. Teckningar och bilder som ocksd manga ganger synliggor barnens
hypoteser och teorier kring olika fenomen i omvarlden. | materialet finns en
omfattande fotodokumentation som mestadels gjorts av forskollararna sjalva,
men ocksa av bildlararen som ar knuten till stadsdelen. Mycket av denna
dokumentation har barnen anvant sig av i diskussioner och samtal. Den har
funnits uppsatt pa vaggarna, ibland kopierats och ateranvants i gruppen pa
nya satt. Till exempel kan nagot barns malning anvandas som modell for ett
stort grupparbete i lera. Eller ett barns studier av faglars nabbar, klor och
fjadrar masskopieras och anvands till nya fagelfigurer nar man i nagot mo-
ment behdver flera nya faglar. Ett annat barns berattelse och teckning om en
mogelmaskin och teorier om hur den fungerar, har tjdnat som modell for
byggandet av en storre mogelmaskin, dar manga barn byggt i omgangar till-
sammans. Nagra barns idéer om mogelmusik ledde till att alla barn i mindre
grupper ville prova att géra mogelmusik och spela in. Ett barns hypotes om
radjurets dod illustreras av ett annat barn. Serien av teckningar startade ett
samtal i en annan grupp som sedan gor sina olika tolkningar av handelsefor-
loppet vid radjurets dod, dar flera av de olika barnens teorier finns med.
Dokumentationen blir ett flode av idéer som tillhér barngruppen gemensamt
och som skapar ett relationellt potentialitetsfalt mellan barn, pedagoger,
material och &mnet for undersdkningen. Det ar den ena sidan av den pedago-
giska dokumentationens kommunikativa och kooperativa karaktér. Detta
material ar omfangsrikt och komplext och mitt urval begransar sig till de
dokumentationer som ror de naturvetenskapliga fenomen som utforskas och
jag gor nedslag i de dokumentationer som berorts i de planeringssamtal dar
jag deltagit och som spelades in.

Dokumentation av planeringssamtal i arbetslaget

En annan aspekt av den kooperativa kommunikation som pagar runt den
pedagogiska dokumentationen &r den i arbetslaget. Har har jag dokumenterat

146



genom att anteckna och spela in® forskollararnas planeringsméten. Det
materialet ror hur forskollararna anvander sina och barnens dokumentationer
for den fortsatta planeringen av arbetet med projektet och den organiserade
verksamheten under férmiddagarna. Den konkreta pedagogiska dokumentat-
ionen gor att pedagogerna kan satta sig ner tillsammans och lyssna in vad
teckningar, malningar, byggen och samtal handlar om. Vilka fragor underso-
ker barnen? Hur beskriver de i ord, teckningar och med kroppen vad de har
for tankar, teorier, vad de iakttar och har erfarenhet av? Nar tar de hjélp av
fantasi och humor? Vad fascinerar dem?

Arbetslaget hade i princip planering varannan fredag, 45-60 minuter, och
darutéver avdelningsméten en gang per manad sen eftermiddag/kvall. Jag
deltog i tva fredagsplaneringar innan projektet startade infor beslutet om att
jag skulle fa folja avdelningens arbete under hésten. Under hésten deltog jag
i fyra moten som spelades in pa band och som skrivits ut i hela sin langd, tva
planeringsmaéten pa en timme och tva langre avdelningsmaten. | tre av dessa
deltog dven omradets pedagogiska handledare/bildlarare och vid ett tillfalle
aven forskolechefen. Under varen var jag med pa ett ATP (arbetsplatsméte
for hela forskolan) och tre langre planeringsméten, APT-maétet och tva pla-
neringssamtal spelades in pa band och skrevs ut och vid ett samtal skrevs
minnesanteckningar. Det sista motet fungerade som sammanfattning och
utvardering av arets arbete da det handlade om att gora i ordning ett forelas-
ningsmanus, eftersom lararna skulle foreldsa infor andra pedagoger om sitt
arbete. Handledaren deltog aven har i APT-motet samt i ytterligare tva av
motena.

Faltstudier - deltagande i verksamheten

Det projektarbete som barnen och pedagogerna genomféorde foljdes fran
augusti till maj. Forutom att delta i lararnas planeringsméten och ta del av
den rika pedagogiska dokumentationen, deltog jag ocksa vid ett antal till-
fallen i formiddagens verksamhet mellan 8.30-11.30/12.00. Periodvis var jag
pa plats i forskolan en eller tva formiddagar i veckan, sammanlagt 16 for-
middagar, 8 pa hosten och 8 pa varen. Da forde jag kompletterande féltan-
teckningar, fotograferade och spelade nagra ganger in samtal mellan barnen
och mellan en larare och en mindre grupp barn. Detta material har anvénts
som kompletterande stod for mitt eget minne, men ingar €j i sjalva bearbet-
ningen och analyserna.

51 Vid varje planeringssamtal frigade jag om deltagarna samtyckte till att samtalet spelades in.
Deltagarna var ocksa informerade om att de nar som helst kunde be att bandspelaren sténgdes
av. De inspelade kassettbanden har forvarats pa tillborligt satt och alla namn har fingerats i de
transkriberade samtalen.
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Figur 1. Oversikt av det empiriska materialet

Datainsamling

Typ av empiriskt material

Omfang

Deltagande i verksamhet-
en pa avdelningen mellan
8.30-11.30/12.00

Dokumenterades med korta
faltanteckningar, foto, som
anvants som komplement till
avdelningens egen doku-
mentation for mitt eget minne

8 fm pa hosten 2005

8 fm pa varen 2006

Planeringssamtal i arbets-
laget som dokumentera-
des av mig

7 av samtalen dokumentera-
des genom ljudupptagning
och transkriberades i sin hel-
het, vid 1 av samtalen fordes
enbart minnesanteckningar

4 samtal pa hosten
2005

4 samtal pa varen
2006 (varav ett APT-
mote)

Tillgang till lararnas egen
dokumentation fran pro-
jektarbete under hela
lasaret

Anteckningar och samman-
stallningar fran sam-
tal/dialoger

Dokumentationsprotokoll
Over dagliga aktiviteter
(oversiktsscheman”)

Minnesanteckningar fran
planeringsmoten

Veckobrev till foraldrar
Foton

Ljudupptagningar

Fran hela lasaret

27 scheman (1/vecka)
v.40-49 +v.2-21
(uppehall vid jul och
andra lov)

34 st. v.33-49 och
v.2-21

Tillgang till barnens
dokumentation fran pro-
jektarbete under hela
lasaret

Teckningar och malningar
Foton av arbeten

Alster i lera och byggmaterial
mm

Ljudupptagningar av
maogelmusik

Fran hela lasaret
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Forskningsetiska Overvaganden

Samarbetet med férskolan och avdelningen ifraga startade i och med tva
inledande moten i maj och juni 2005. Vi pratade da om hur min roll skulle
kunna se ut i barngruppen. En av férskolldrarna tog upp att hon tyckte det
kandes lite obehagligt att bli observerad. Vi tog da upp vikten av att alla
maste saga till nar nagot inte kdndes bra, fel eller konstigt, nagot som ar i
overnstammelse med god forskningssed (Vetenskapsradet, 2011). Jag be-
stamde da tillsammans med forskollararna att jag bara skulle skriva summa-
riska faltanteckningar, eftersom jag framfér allt skulle undersoka de doku-
mentationer de sjdlva producerade. Forskollararna kunde ndr de ville be att
fa ta del av mina noteringar. Vi diskuterade ocksa att jag skulle kunna ha en
mer aktiv roll under deras planeringsméten i diskussioner, tolkning och re-
flektioner kring de dokumentationer som lag pa bordet (sdsom beskrivits
tidigare).

I mitten av augusti gjorde jag ett forsta besok i barngruppen. Vid detta
tillfalle presenterade jag mig for barnen pa samlingen och beréattade for dem
vem jag var och att jag skulle komma d& och da och vara med nar de arbe-
tade pa formiddagarna med sina aktiviteter och projekt. Jag berattade ocksa
att jag skulle dokumentera pd samma satt som deras larare gjorde genom att
skriva och kanske fotografera ibland. Barnen var vana vid att ha studenter
och andra besokande larare pa avdelningen, men jag informerade dem om att
min roll delvis skiljde sig frdn de andra besokarna pa férskolan. Jag berét-
tade att mitt deltagande kallades forskning och skulle resultera i en bok, en
avhandling och att jag var nyfiken pa deras projekt om naturvetenskap. Jag
sa ocksa att de garna fick fraga vad jag skrev och att de fick tala om for mig
om jag inte fick observera eller skriva om nagot de gjorde. Samtidigt infor-
merades barnens foraldrar om min narvaro pa avdelningen och mitt forsk-
ningsprojekt genom ett brev till alla foraldrar, eftersom barnen ar under 15
ar. Jag presenterade ocksa forskningsprojektet pa hostens forsta fordldra-
mote. Saledes har jag informerat barnens foraldrar bade skriftligt och munt-
ligt, allt enligt God forskningssed (Vetenskapsradet, 2011).5 | brevet till
foraldrarna fanns en svarsblankett dar foraldrarna ombads svara pa, ifall de
samtyckte till att jag fick anvénda pedagogisk dokumentation i form av bar-
nets bilder, foton och texter déar barnet medverkade i mitt forskningsarbete
och senare i min avhandlingstext. Alla foraldrar svarade att jag fick anvanda
det ovan ndmnda materialet i mitt avhandlingsarbete. En forélder svarade att
barnet inte fick forekomma pa bild eller i text i avhandlingen. (Brevet finns
som bilaga i slutet pa avhandlingen).

Efter dessa inledande kontakter pabdrjades mitt faltarbete. Eftersom en
del av det empiriska materialet bestar av avdelningens egen dokumentation
finns originalen (d.v.s. barnens alster, fotografier, veckobrev till foraldrar,

52 Se ocksa Codex — regler och riktlinjer for forskning (Vetenskapsradets hemsida, 2013)
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oversiktscheman) kvar pa forskolan. De inspelade och transkriberade plane-
ringssamtalen samt kopior av dokumentationsmaterial har behandlats konfi-
dentiellt och forvarats pa tillborligt satt. Det insamlade materialet har endast
anvants for de forskningsandamal som angetts och i enlighet med nyttjande-
kravet (Vetenskapsradet, 2011). Alla namn pa medverkande barn och vuxna
i avhandlingstexten ar fingerade i enlighet med konfidentialitetskravet (Ve-
tenskapsradet, 2011). Till skydd for barnens identitet forekommer inga bilder
pa barnen i avhandlingen, utan endast fotografier av teckningar, malningar
och de féremal som studerats.

Under tiden féltarbetet varade delgav jag arbetslaget och handledaren fél-
tanteckningar och delar av de transkriberade samtalen som en del av vart
gemensamma arbetsmaterial och som ett led i dokumentations- och reflek-
tionsarbetet. Enligt de forskningsetiska principerna (Vetenskapsradet 2011)
ses det ocksa som 6nskvart att deltagarna far ta del av avsnitt innan publice-
ring, avsnitt som kan ses som etiskt kansliga eller dar tolkningar kan ses som
kontroversiella. | foreliggande fall har bade arbetslaget och handledaren fatt
lasa hela den empiriska studien och vi har traffats for aterkoppling dar delta-
garna kunnat delge sina synpunkter. Sju foraldrar kryssade pa svarstalongen
om medgivande for deras barns deltagande i studien, att deras barn fick fore-
komma i text eller pa bild endast under forutsattning att de fatt lasa textut-
drag och se bilder. Dessa foraldrar har genom brev fatt se och lasa material
dar deras barn medverkar och har getts mojlighet att Iamna sitt godkénnande
till publiceringen.

Barnen var oftast positiva till mitt deltagande och fragade mig ocksa
ibland om det jag skrev och bad mig ocksa att skriva ner saker de tyckte var
viktiga eller ta foton av nagot de gjort. Men ibland uttryckte nagon eller
nagra barn antingen verbalt eller kroppsligt att jag storde, och da drog jag
mig tillbaka och placerade mig vid en annan plats i rummet/pa avdelningen.
Om jag ville vara med vid en aktivitet, frigade jag om jag ocksa fick sitta
med vid bordet. Eftersom forskolldrarna sjélva alternerade mellan att vara
aktivt deltagande i samtal och dokumentation av en viss aktivitet och att ga
mellan de andra borden/aktiviteterna kunde jag gora detsamma (se nésta
kapitel for en beskrivning av arbetssattet pa avdelningen). Barns samtycke &r
dock nagot som handlar om narvaron i stunden. Detta gor att vid urval av
utsnitt ur dialoger, beréttelser och teckningar etc., som publiceras i avhand-
lingstexten, har jag forsokt vara extra varsam och uppméarksam pa framstall-
ningen. Det gor att i direkta citat & barnen ndmnda vid fingerade namn, men
i andra stycken har jag oftast inte namngivit barnen. Aven om négra barn
hade till synes mer framtradande roller pa avdelningen, visar materialet att
alla barn pa avdelningen var delaktiga i projektet och paverkade forloppet,
ibland pa Gverraskande sétt.
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Metoder for bearbetning och analys av det empiriska
materialet

| behandlingen av det empiriska materialet, som samlades in, har min inten-
tion varit att synliggéra bada de processer denna avhandling tolkar att for-
skolans uppdrag innehaller. Ett uppdrag som handlar om en planerande och
framatsyftande verksamhet med faststallda mal att strava mot och ett samti-
digt uppdrag som handlar om att kunna félja handelser i ett nuégonblick dar
det galler att kunna ta vara pa barnens idéer, erfarenheter, intressen och dar
meningsskapande och kunskapande far utrymme. Tva samtidiga spar som
ocksa den vardagliga praktiken i den undersokta forskolan omfattar. For att
analysera dessa bada spar foljer jag tva metodiska stigar i analysarbetet. En,
dar laroplansteoretiska fragestallningar genom beskrivningar och kategorise-
ringar, blir en del av en diskursiv analys av hur forskollararna anvénder pe-
dagogisk dokumentation tillsammans med barnen och vilka teman som
kommer upp i deras planeringssamtal. En immanent Deleuzeansk som foljer
den rhizomatiska vav av tradar som uppstar och ror sig i den pedagogiska
praktik dar pedagogisk dokumentation ses som en del av det relationella
potentialitetsfaltet. Genom att anvanda dessa bada forskningsansatser kan
flera olika bilder framtrada. Ambitionen &r, att med hjélp av det empiriska
materialet i konfrontation med teori, undersoka vad som blir mojligt att se
med hjalp av de verktyg/teorier och begrepp som valts och som gér det moj-
ligt for mig att reflektera kring och besvara mina forskningsfragor.

Vid bearbetningen av planeringssamtal och pedagogisk dokumentation
resulterade den forsta analysen i en beskrivning, en slags karta dver den véx-
elverkande rorelsen, det flode mellan férskollararnas erbjudanden och hur
barnen anvande och svarade pa dessa erbjudanden. En viktig grund till studi-
ens fragestallningar bottnar i frigor om och hur dokumentation blir en peda-
gogisk/didaktisk resurs som paverkar den dagliga praktikens innehall, ar-
betssatt och organisation. Genom att vara narvarande och folja arbetet pa
avdelningen, fa tillgang till och samla den dokumentation férskollararna och
barnen gjorde under sitt arbete tillsammans under férmiddagarnas verkstads-
och projekttid och parallellt sjalv dokumentera hur lararna samtalade och
diskuterade kring dokumentationen under planeringssamtalen, har ett forsk-
ningsmaterial blivit tillgangligt. Det gar att folja hur forskollararna laste och
tolkade dokumentationen, reflekterade Gver barnens fragor, intressen och
larprocesser kring innehallet och hur forskollararna sedan utifran detta plane-
rade och organiserade for att méta och utmana det som upptog barnens en-
gagemang. Genom nya dokumentationer fran nasta tillfalle kan man aterigen
folja hur barnens svar i sin tur paverkade forskollararnas samtal vid nasta
planeringstillfalle.
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Sammanstallning av data — att forma en karta med manga tradar

Vid bearbetning och analys av det empiriska materialet sammanstalldes forst
olika former av dokumentationer kronologiskt, for att pa sa satt fa en bild av
handelseforloppet vecka for vecka. For att skapa denna bild, eller hellre
komplexa karta, anvandes lararnas veckobrev till férdldrarna som grund och
sedan lades forskollararnas pedagogiska dokumentation fran arbetet i barn-
gruppen till. Déarefter genomléastes alla de 6versiktsscheman som férskollé-
rarna gjort 6ver de aktiviteter som erbjods barnen pa formiddagarna. Detta
gjordes for att kunna utesluta att viktiga handelser eller aktiviteter tappats
bort. Darefter gjordes ett urval i materialet sa att de dokumentationer som
rorde spar i projektarbetet/verkstadsarbete med naturvetenskaplig inriktning
valdes for vidare bearbetning. Darefter lastes utskrifterna fran de inspelade
planeringssamtalen i arbetslaget igenom, och sammankopplades med doku-
mentation fran barnens undersokningar och samtal, deras teckningar och
annat som barnen konstruerade i samband med sina understkningar, samtal
och beréttelser. Denna sammanstéllning, komplexa karta, blev ett satt att
harbargera komplexiteten av floden och tradar som flatas i varandra under
arbetets gang, och kan liknas vid ett rhizomatiskt rorligt falt (Deleuze &
Guattari, 2004).

Teman i planeringssamtalen

Nasta steg i analysarbetet koncentrerades pa vilka innehallsliga teman som
framkom i de inspelade och transkriberade planeringssamtalen. Har riktades
mitt intresse mot vad samtalen handlade om och vilken roll eller funktion
som dokumentationerna spelade i samtalen och da anvandes en diskursiv
ansats utifran laroplansteoretiska fragestallningar, dar materialet stratifiera-
des och kategoriserades i olika teman. Genom att flera ganger lasa igenom
de transkriberade samtalen framkom ett ménster av teman som aterkom un-
der de sex samtalen. Teman som alla star i relation till varandra och till stu-
diens frégestillningar. Aven denna tematisering kan forstds som en slags
karta 6ver omraden som relaterar till varandra, en rhizomatisk vav, eftersom
alla teman har genomsléappliga granser mot varandra och kan kopplas till
varandra pa olika stt.

Omlasning av hela materialet utifran fragor om syn pa barn,
kunskap och larande

Dérefter gjordes en ny omlasning av hela materialet i syfte att undersoka
vilka forestallningar om barn, kunskap och larande som framtrader bade i
dokumentationen och i planeringssamtalen. Dessa forestallningar satts i re-
lation till de teoretiska och filosofiska perspektiv som pedagogisk doku-
mentation utgar ifran liksom till laroplanens framskrivning av kunskap och
larande. Analysen utmynnar i en diskussion kring forstaelsen av pedagogisk
dokumentation som igangséttare av processer som ocksa inbegriper forand-
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ring av synen pa barn, kunskap och larande ur ett filosofiskt och teoretiskt
perspektiv pa larande och subjektskapande som ett relationellt potentialitets-
falt (Dahlberg, 2010; Olsson, 2008; 2009).

Ett rhizomatiskt experimenterande genom mapping

| arbetet med den forsta analysen som resulterade i kartritandet 6ver flodet
av tradar och krafter i materialet uppstod ett behov av att fortsatta experi-
mentera med begrepp i métet med dokumentationerna for att komma at mer
av den rorelse och den intensitet som uppkom i avdelningens arbete. Jag
ville utforska vad ett perspektiv pa larande som ett relationellt potentialitets-
falt kan lagga till for nya framtradelser av det larande och meningsskapande
som pagar bade i barngruppen och i forskollararnas arbetslag (ibid.). Har
anvands och séatts nagra av Deleuze och Guattaris begrepp i arbete for att
som Massumi (2002) foreslar, gora det till en verktygslada for “nonphilo-
sophical hands”.

Fortsatt disposition av del 5

5.2 Presentation av avdelningens projekt, arbetssétt och organisation. En
introduktion for att satta in lasaren i den kontext dar empirin samlats in.

5.3 Fokus och innehall i de pedagogiska dokumentationerna, utgors av en
beskrivning/karta 6ver dokumenterade processer som de framtrader i det
empiriska materialet fran den medverkande forskolan. Beskrivningen sker
genom exempel fran forskollararnas och barnens egen dokumentation av
pagaende projekt kring naturvetenskapliga fenomen tillsammans med utsnitt
ur de inspelade och transkriberade planeringssamtalen, som utgér reflektion-
er och diskussioner kring samma dokumentationer.

5.4 Teman som framkommer i planeringssamtalen, innehaller analysen av de
inspelade och transkriberade planeringssamtalen och fokuserar pa vilka te-
man som kommer upp i samtalen. Dessa teman visar pa vilka omraden som
den pedagogiska dokumentationen styr in samtalen pa och hur dessa teman
blir en del av en pagaende utvarderingsprocess.

5.5 Vilka forestallningar om barn, kunskap och larande framtrader? &r en
analys av vilken syn pa barn, kunskap och larande som kan utlasas i materi-
alet och hur det kan relateras till de teoretiska och filosofiska perspektiv som
pedagogisk dokumentation utgar ifran och i relation till styrdokumenten.

5.6 Larande och subjektskapande som ett relationellt potentialitetsfalt &r ett
rhizomatiskt experimenterande dar begrepp fran detta filosofiska och teore-
tiska perspektiv sétt i rorelse i motet med det empiriska materialet.
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5.2 Presentation av avdelningens projekt, arbetssétt och
organisation

Avdelningens pedagogiska dokumentationer

Det framsta syftet med avdelningens egnha pedagogiska dokumentation var
att fa syn pa barnens laroprocesser for att kunna planera hur arbetet i det
valda projektet skulle kunna fortskrida. Forskollararna ville fa syn pa vad
som fascinerade och engagerade barnen inom det valda &mnesomradet. Men
ocksa finna kopplingar mellan de mer styrda pedagogiskt/didaktiska delarna
av dagen till de mer fria och sjalvvalda delarna. Det handlade ocksa om att fa
syn pa barnens strategier, hur de anvande de mojlighetsvillkor som erbjods,
hur de tilldgnade sig tekniker och fardigheter att anvénda olika verktyg.

Forskollararna forvantades ocksa skriva en sammanstallning av terminens
projektarbete byggd pa den dokumentation som gjorts. Den sammanstall-
ningen skulle innehélla syfte och bakgrund till projektet, arbetslagets egna
reflektioner dver arbetet samt 6ver barnens utveckling och larande, barnens
inflytande samt foraldrarnas inflytande. Dessa sammanstallningar fran alla
avdelningar anvéndes inom enheten som en del i forskolans gemensamma
utvérdering. Erfarenheter som kom fram i dessa sammanstéllningar anvandes
for diskussioner i hela personalgruppen och slutsatser som drogs paverkade
hur arbetet planerades nasta termin och lasar.

Hur och nar gors dokumentationen?

Dokumentationerna gjordes huvudsakligen under den planerade och struktu-
rerade tiden pa formiddagarna nar alla barn var sysselsatta med projektrela-
terade eller verkstadsbetonade aktiviteter. En del anteckningar och foton
kom fran de regelbundna besoken i skogen. Dokumentationerna bestod av
kortare observationer av vad ett eller flera barn gjorde och vad de sa, ned-
tecknat i spalter, s.k. spaltdokumentationer (se exempelvis Wehner-Godee,
2000/2011; 2012 och Skolverket, 2012b). Forskollararna antecknade bade
mer styrda samtal och spontana samtal mellan barnen och de skrev ner bar-
nens berattelser, liksom vad barnen berattade under tiden eller precis efterat
nér de tecknade och byggde. | just den hér barngruppen, dér barnen pratade
mycket och gérna, passade det bra att dokumentera deras utsagor och deras
berattande®. Forskollararna tog ocksa manga foton med digitalkamera, varav
en del skrevs ut som bilder som delgavs barnen. Flera ganger spelade fors-
kollararna ocksa in samtal for att sjalva kunna vara mer delaktiga i samtalet
och det hénde att barn som arbetade sjélva, i par eller mindre grupper, spela-

%3 Valet av dokumentationsstt behéver anpassas till gruppen och det som utforskas. Om det
&r yngre barn eller om det &r dans eller rérelse som ska dokumenteras kan det vara béttre att
filma.
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des in pa band. Dessa ljudinspelningar lyssnades igenom och de delar som
forskollararna ansag mest intressanta skrev de ut. Barnens egna teckningar,
malningar och byggen var viktiga delar av dokumentationen som tillsam-
mans med de nedskriva beréttelserna kommunicerade barnens idéer och
hypoteser om olika fenomen som de utforskade. Teckningar och byggen var
fyllda av tecken och symboler och de var ofta direkta beskrivningar som
forklarade processer eller hur nagot kunde se ut inuti. Forskollararna skrev
dessutom veckobrev till foréldrarna varje vecka och dér fanns korta sam-
manfattningar och exempel fran vad som hant och vad de olika grupperna
gjort under veckan. Fran borjan av oktober fyllde forskollararna i ett dver-
siktsschema &ver alla aktiviteter som erbjods barnen under formiddagarna.

Avdelningens projektarbete

Under det lasar jag foljde avdelningens arbete arbetade de bland annat med
ett naturvetenskapligt projekt som handlade om nedbrytningsprocesser i
naturen. Upprinnelsen till projektet var att barnen under varen upptéackte ett
datt radjur i skogen i en glanta de ofta besokte. Forst 1ag det bara dér och sag
ut som det sov. Nasta gang de kom forbi var delar borta och nedbrytnings-
processen hade startat. Barnen blev djupt gripna och undrade hur och varfor
radjuret dott. De pratade ocksd mycket om vad som hande med den doda
kroppen. Den varen handlade deras projekt om trad och barnen hade spon-
tant jAmfort sin egen kropp med trddens och pratat om det som finns inuti;
hjarta, lungor, blod och skelett. Pa radjurskroppen kunde de nu se spar av
vad som finns inuti. Barnen ville komma tillbaka till radjuret och darfor be-
sokte gruppen det doda radjuret under varen och tog ocksa bilder av proces-
sen. Till slut fanns bara lite skelettdelar kvar som de samlade in. Nér peda-
gogerna skulle vélja projekt for hosten valde de att starta ett projekt om liv
och dod utifran barnens intresse for vad som hande det doda radjuret. Pro-
jektet startade pa sommaren med att barnen fick som sommaruppgift att leta
efter fler sorts skelett. Pedagogerna bad dem att ta med sig skeletten, eller att
fotografera dem och ta med bilderna till forskolan. | brevet till féraldrarna,
som foljde uppgiften, stod att det ocksa kunde vara saker som liknade ske-
lett, t.ex. hus, trad mm.

Forutom amnet for barnens projektarbete var ocksd bildlara-
ren/handledaren involverad i en diskussion med arbetslaget om att préva en
ny organisation for arbetet pa avdelningen. Den nya organisationen handlade
om att i stallet for att dela upp barnen i tre fasta grupper som leddes av en
forskollarare, som varit en vanlig strategi pa forskolan, skulle barnen fa vilja
grupp och aktivitet under férmiddagens gemensamma arbetstid. Alla barn
skulle da kunna vara inne samtidigt och jobba vid olika bord eller statio-
ner”.

Den nya organisationen innebar att forskollararna direkt pA morgonen
planerade och stéllde i ordning fyra till sju stationer for formiddagens arbete.
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Nar barnen kom in pa avdelningen pa morgonen sysselsatte de sig med olika
aktiviteter som de sjalva valde och ofta deltog nagra barn i forberedelserna
for aktiviteterna. Hela gruppen hade en samling 9.30 déar barnen fick veta
vad det fanns for olika aktiviteter och dar de fick vélja vad de skulle gora
resten av férmiddagen fram till ca klockan elva. De tre forskollararna forde-
lade sig i rummen. Ofta fanns en aktivitet som behdvde ledas och dokument-
eras av en av dem, medan de andra aktiviteterna och uppgifterna inte kravde
detta. De tva som inte var stationara gick emellan grupperna. Detta hjélpte
forskollararna att vara mer lyhorda for nar barnen behévde tillgang till deras
nérvaro och nér barnen hade mer utbyte av varandra i gruppen. Organisa-
tionen fungerade dven om en av forskolldrarna var borta. Innan lunch, som
serverades klockan tolv, gick alla barn och en eller tvd vuxna ut en stund.
Denna organisation gjorde att alla barn pa avdelningen har varit delaktiga i
projektet och samtidigt fatt mojlighet att gora manga olika saker, samt fatt
mojlighet att Gva och trana pa olika sprakliga uttryckssatt, som teckna, mala,
bygga, anvénda lera, anvdnda OH, rorelse, teater/drama. Oftast delades
veckan in sa att barnen jobbade med projekt och aktiviteter tre dagar i veck-
an. En dag avsattes for att ga till skogen och en dag var vikt for de fyra av-
delningarnas planeringstid och da fick barnen mojlighet att leka gemensamt
ute pa garden hela formiddagen.

Gangen i avdelningens projektarbete

Over sommaren fick barnen i uppgift att tillsammans med sina foraldrar leta
efter och samla pa skelett och skelettliknande saker eller bilder. Nar barnen
kom tillbaka efter sommaruppehallet, i mitten av augusti, hade de med sig
olika fynd, bilder och sina berattelser. Det var kranier av alg och radjur,
fiskben, fagelskelett, fagelkranium, krabbskal, revben, nagra kotor och ett
larben av nagon sort, en massa mindre benbitar och ett plastskelett av manni-
ska. Dessutom fanns kycklingben, stenar med fossil, sndckor, islandslav, ett
boaormsskinn, bilder pa ett svanskelett, en utbrunnen bil och bild pa Lars
Vilks skelettliknande bygge Nimis vid Kullaberg. Alla barn fick beratta for
en av forskollararna, som antecknade vad de hade med sig och var de hittat
sina fynd.

Allt material samlades och stalldes ut pa en lag bank i hallen dar avdel-
ningen borjar och dar rit- och skrivhornan fanns. Det blev som ett naturalie-
kabinett, dar barnen ofta samlades och pratade om vad de olika sakerna var
for nagot.

Ur forskollararnas veckobrev till foraldrarna:

V.33 Under hdsten har vi tankt att arbeta med skelett som projekt. Det beror
pa att barnen hade mycket tankar om skelett, blod och hjartat nar vi arbetade
med trad (i forra arets projekt, min anmarkning). Har ni inte hittat ndgra ske-
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lett under sommaren gar det jattebra att ta med det ni hittar nu i host. Kyck-
ling eller fisk, kanske star p4 menyn nan fredag. Vi har tankt att bérja med
morgonmote k1.9.30 da vi erbjuder barnen formiddagens aktiviteter. De kom-
mer att ha mdjlighet att jobba med projektet vid olika bord som t.ex. kon-
struktion, mala, teckna och lera.

v.34 Det &r roligt att vi fatt in s& manga skelett att arbeta kring och vi ser
fram emot en spannande host. Fortsatt garna att samla skelett.

I lera har nagra barn gjort ett stort fiskskelett tillsammans, négra har gjort
mindre egna lerskelett. Andra har malat av ett fiskskelett. Vi la skelettet pa
OH, sa det forstorades. Barnen malade med vit farg pa svart papper. Vi har
tittat p& en del skelettdelar med forstoringsglas och samtalat om dem. Vad
liknar det? Forslag som bilbro, tva 6ron pa en mus, fladdermusring, rutsch-
kana. Vad tror ni att det &r? Farskalle, alg, armbagen frdn en manniska, di-
nosaurier, kanske en hast for de har ju sa stora fotter.

Bild 1: Delar av skelettsamlingen

Forskollararna och barnen hade tagit med bocker om skelett, om hur djur och
manniskor ser ut inuti och de letade i bocker for att se var olika skelettdelar
satt i kroppen. Barnen upptéckte att det fanns olika sorters skelett, de som
sitter inuti som hos manniskor och de som sitter utanpa som hos krabborna.
En pojke beréttade dven att hans morfar som varit tandlékare, hade en mo-
dell av en manniskokake hemma. Under september fortsatte lararna att inter-
vjua barnen om deras olika fynd. De tecknade av olika skelett, undersodkte
dem med forstoringsglas och luppar, lekte med dem pa OH och skapade nya
djur av de olika delarna som de sedan hittade pa namn at. Krabborna intres-
serade barnen och darfor koptes det forst en fryst och senare en farsk krabba
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som de undersokte, tecknade och malade av. Manga av barnen gillade att
bygga och de fick parvis i uppgift att bygga hur de trodde att olika djur sag
ut inuti. Ofta pratade de om och avbildade bakterier inne i djuren. De pratade
mycket om onda och goda bakterier och om att bakterierna gor sa att man
kan bli sjuk. De beréttade om upplevelser nér de sjalva varit sjuka och fatt
medicin som skulle ta bort bakterierna. Samtidigt pagick fagelinfluensan,
vilket uppméarksammandes med mycket information i medierna, pa nyheter i
TV, tidningar och radio.

Verkstadsarbete

Vid morgonsamlingen presenterades vilka aktiviteter som forskollararna,
ofta tillsammans med nagra barn, planerat och forberett vid de olika “sta-
tionerna” den aktuella dagen. Forskolldrarna gjorde en kort introduktion till
varje uppgift. De talade ocksa om hur manga barn som rymdes vid varje
station. Sedan fick barnen valja vad de ville arbeta med. Aktiviteterna vax-
lade utifran behov och intressen som kommit upp. Ibland fanns samma akti-
vitet kvar flera dagar i rad. Har nedan beskrivs tre exempel pa vilka aktivite-
ter det kunde réra sig om. Vid dessa tre formiddagar kunde barnen vélja
nagon av dessa aktiviteter:

Exempel 1:

Studera och mala av alg och radjurskranium (5 barn), gora en stor malning av
fiskskelett (i par), 1&na en malning av ett kranium och teckna stort pa ett helt
bord med lerkorvar (fyra barn samarbetar), bygga med kaplastavar och fritt
byggmaterial hur de tror att det ser ut inuti olika djur (tva par), en grupp som
sitter och samtalar om sina skelettfynd som de tagit med sig (5 barn, 1 larare).

Exempel 2:

Lara sig en ny teknik i malning att ticka ett helt papper utan att blanda farger-
na (6 barn), bygga fantasidjur av skelettdelar vid OH (3 barn), bygga Nimis i
lera efter bilden (4 barn), titta pa fotografier om radjuret, samtala om vad som
hént och rita sina egna teorier om detta (5 barn och 1 larare).

Exempel 3:

Undersoka, samtala och teckna av krabborna (4 barn och 1 larare), méla Ni-
mis efter bild pa lerbygget och anvanda malningstekniker de lart sig (6 barn),
g6ra monster i naturmaterial (4 barn), bygga inuti krabban med fritt bygg-
material (2 barn tillsammans), samt tre barn som klipper ut och monterar bil-
der de gjort av fiskskelett.

Ur forskollararnas veckobrev till foraldrarna:

V.39 Vi har skaffat en krabba som barnen blev mycket intresserade av. Manga
intryck: utseende, lukt. Vi studerade den, i smagrupper under flera dagar.
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Manga samtal och undersokningar. Olika uppgifter med att teckna och mala
av (senare ska vi titta inuti).

V.40 Vi malar och tecknar krabban och underscker hur den ser ut inuti (med
hjalp av hammare och tang). Vi hittade blod, hjarta, skelett inuti och mycket
gott kott (en farsk krabba). Nagra av barnen tror att krabban kommer att
borja leva igen om den far komma ner i vatten. Vi provade darfor att lagga
ner en krabba i vatten, varmt skulle det vara, tyckte barnen. De foreslog ocksa
att vi skulle hamta salt fran koket, da krabbor lever i saltvatten, enligt en del
barn. Barnen séger:

"Skelettet dir utanpd skinnet helt tvirtemot mdnniskan”

“krabban dter upp sitt eget skal”

I alla bildaktiviteterna som erbjéds barnen fanns forvandlingsprocesser som
ett tema, for att knyta an till de biologiska och fysikaliska processer som
barnen utforskade. Uppgifterna och de olika aktiviteterna pagick sa lange det
fanns barn som ville fortsatta att jobba med dem. Eftersom antalet barn vid
varje station var begransat sa fick barnen inte alltid sitt forsta val. | borjan pa
terminen kunde nagot barn bli besviket nar det inte fick gora det som det
helst ville. Men ganska snart larde barnen sig att det som de inte fick gora
den dagen, kunde de gora nasta dag eller senare pa eftermiddagen. Det hande
ratt ofta att barnen fortsatte med samma uppgift flera dagar i rad eller nagra
dagar senare. Ibland bestamde nagra barn sig redan pa morgonen nér de var
med och forberedde borden med material och ibland fragade och foreslog
lararna vissa uppgifter till sarskilda barn, till exempel for att fortsatta pa
nagot fran dagen innan eller om de ville fa barnet att préva nagot nytt som
det inte brukade gora.

Planeringsverktyg

Ganska snart upptackte forskolldrarna att de behdvde ett verktyg for att
komma ihag pa vad alla barn gjorde, hur de tog sig an uppgifter och aktivite-
ter. Detta behdvdes for att kunna planera vilka aktiviteter som skulle fort-
sétta, forandras, fordjupas eller nar det behdvdes helt nya forslag. Det upp-
féljningsschema som kom att anvandas underlattade utvéarderingen av aktivi-
teter och uppgifter.

Figur 2: Oversiktsschemats rubriker

Datum | Uppgift | Syfte | Barn | Vad hander | Reflektioner | Hur gar vi vidare

Oversiktsschemat gav forskollararna majlighet att folja bade gruppen och de
enskilda barnen. Genom att dagligen skriva in alla aktiviteter bade de pro-
jektrelaterade och de mer verkstadsbetonade, dven de som inte handlade om
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naturvetenskapliga fenomenen kunde de ocksa félja upp sin egen planering.
De skrev ocksa ner hur barnens 16st uppgifterna, om barnen upplevt dem
som meningsfulla, for latta eller for svara samt om de gett upphov till nya
idéer pa hur man skulle fortsatta. Den planering och reflektion som arbetsla-
get gjorde kring denna dokumentation skedde dels pa morgonen i samband
med iordningstéllandet, dels direkt efter projekttiden. Da stannade en av
forskollararna kvar inne och skrev i schemat. Nar tillfalle gavs kunde tva av
dem prata en liten stund om férmiddagens handelser och gjorde en kort ut-
vardering. Dessa samtal som fordes direkt i anslutning till projekttiden pa
formiddagarna alternativt nésta morgon finns inte representerade i mitt in-
spelade material.

Né&r terminen startade upptéckte forskollararna att det fanns stora skillna-
der mellan barnens vana, lust och kunnande i bildarbetet. Nagra barn satt
alltid i rithornan och blev extremt skickliga pa att rita och beratta. En del
barn undvek allt ritande, men aterfanns garna i bygghornan dar de gjorde
komplexa byggprojekt, gérna flera tillsammans. Likadant var det med det
muntliga berdttandet. En del av barnen berdttade mycket och gérna, medan
nagra av barnen inte ville prata alls, varken i samlingen eller i de mindre
grupperna. Genom ett medvetet val av aktiviteter och uppgifter forsokte
lararna planera for att barnen skulle vaga préva nya uttryckssatt och ge alla
barn mgjlighet att utveckla nya formagor. De ville ocksa ge barnen maojlighet
att upptacka nya sidor och kompetenser hos bade sig sjalva och sina kamra-
ter. Genom att ofta arbeta i nya konstellationer hittade barnen nya samar-
betspartners som de inte upptéckt i sin fria lek. Det gjorde att flickor och
pojkar mer ofta arbetade ihop &n tidigare.

Variation i uppgifter och arbetssatt

Detta satt att organisera arbetet, som innebdr en variation av aktiviteter, upp-
gifter och arbetssatt varje formiddag, kraver ett stort matt av kreativitet och
pahittighet av forskollararna. Sattet att organisera verkstadsarbetet visade
tydligt att alla barn gynnades av att de erbjdds en rikedom av material, ar-
betssétt och konstellationer. Det gav en god stdamning, med mycket energi i
rummen. Barnen tog ofta sma pauser och tittade pa varandra, for att sedan
aterga till sitt eget arbete. Ibland hjélpte de nagon i en annan grupp eller kom
med forslag och rad. De kunde ocksa fa inspiration att nasta dag préva nagot
de forst inte vagat sig pa. Nar de sedan sag hur andra tog sig an uppgiften,
blev de nyfikna och ville préva sjalva. Redan innan fanns det pa avdelningen
en fungerande verkstad med tydliga hornor for malning, lerarbete och teck-
ning. Det fanns ett rikt utrustat byggrum med olika stora ytor for byggen och
klossar i olika storlek och mycket dekorationsmaterial att anvanda i byggan-
det. OH-apparat fanns tillganglig och under varen tillkom ett stort ljusbord.
Ett av malen for verksamheten var att barnen skulle fA mojlighet att arbeta
med lust, engagemang och koncentration. Ett mindre rum gjordes under hos-
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ten om sa att barnen kunde spela dockteater, nar det intresset slagit rot bland
barnen.

Inom ramen for det naturvetenskapliga “projektet” kring liv - dod och
aterfodelse som utkristalliserat sig som huvudsparet i hostens projekt, arbe-
tade barnen med olika ”spar” eller mindre delprojekt; skelettfynden, radju-
rets dod och krabban, som pagick parallellt under forsta delen av hosten. |
borjan pa november tillkommer sen ett fjarde spar om mogel. Vid sidan av
dessa mindre projekt pagick samtidigt andra kortare miniprojekt som inte
direkt hade nagon koppling till det naturvetenskapliga temat. Dessa minipro-
jekt kopplades ofta till att teckna, mala, bygga, konstruera med lera, spela
teater. Under varen tog man ocksa fram mer material som hakade i barnens
intresse for matematik, siffror, tal och monster samt for att skriva. Ett sddant
miniprojekt som alla barn ville delta i, var att anvinda skelettdelarna for att
skriva sitt eget namn pa OH:n och sen rita av det pa ett stort papper pa vag-
gen. De malade sedan sina namn och bakgrunden med olika tekniker.
Namnmalningarna kom att likna graffitti och manga av barnen blev valdigt
stolta Gver dem.

Samtidigt som barnen léarde sig och Gvade upp sig i olika kommunikativa
tekniker, praglades hosten av ett sjudande verkstadsarbete med flera kortare
projekt kring skeletten, krabban och radjuret. De arbetade ocksa med mons-
ter, med studier av en lilja och att gora skor i lera. En krabba och en fisk
dissekerades och experiment dér barnen tog in jordprov utfordes. Ute i sko-
gen och senare pa garden, gravde barnen ner saker i jorden for att se pa ned-
brytningsprocesser. | skogen sdg de ocksa andra nedbrytningsprocesser un-
der senare delen av hosten och borjade fa upp 6gonen for mikroorganismer
och mogel. En av foraldrarna som arbetade pa naturhistoriska museet inbjods
for att samtala om fragor som barnen och forskollararna funderade Gver.
Fran borjan utgick projektet fran skeletten, men ganska snart vidgades pro-
jektets inriktning till att handla om liv och déd, livsprocesser och nedbryt-
ningsprocesser. Sa smaningom blev det tydligt att barnen var mest intresse-
rade av livsprocesser, av att finna former for hur livet fortsétter. Det ledde
fram till att projektet namngavs som “Liv — dod och aterfodelse” och att
olika sorters kretslopp i naturen uppmarksammades och hur olika organismer
samexisterar och bidrar i dessa olika system av samtidiga livsprocesser och
nedbrytningsprocesser.

Foraldrarnas delaktighet

Som ett satt att redan fran terminsstarten goéra foraldrarna delaktiga i pro-
jektet fick de en sommaruppgift. De blev inbjudna att tillsammans med bar-
nen samla pa skelett och skelettbilder under sommaren. Nér barnen tog med
sina fynd berattade ocksa foraldrarna lite om fynden. Lararna skrev varje
vecka ett veckobrev till foraldrarna med information om vad som hént pa
avdelningen under veckan. Genom dessa veckobrev kunde foraldrarna folja
vilka aktiviteter barnen erbjudits, vilka fragor som kommit upp och vilka
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héndelser som agt rum. Det gav féraldrarna en éverblick éver vad barnen var
med om, som av manga foréaldrar anvandes for att fraga lite mer, nar de ham-
tade eller lamnade sina barn.

Ur veckobrev till foréldrarna v.34:

Det ar roligt att vi fatt in s& manga skelett att arbeta kring och vi ser fram
emot en spannande host. Fortsétt garna att samla skelett.

| lera har nagra barn gjort ett stort fiskskelett tillsammans, nagra har gjort
mindre egna lerskelett. Andra har malat av ett fiskskelett. Vi la skelettet pa
OH, s& det forstorades. Barnen malade med vit farg pa svart papper. Vi har
tittat p& en del skelettdelar med forstoringsglas och samtalat om dem. Vad
liknar det? Forslag som bilbro, tvd éron pa en mus, fladdermusring, rutsch-
kana. Vad tror ni att det &r? Farskalle, alg, armbagen fran en manniska, di-
nosaurier, kanske en hast for de har ju sé stora fotter.

Lararna satte ocksa upp ett stort papper i hallen som ett mindre “klotter-
plank”, dir bade larare och fordldrar kunde skriva kommentarer om de inte
hade tid att prata, eller ifall de ville att fler skulle kunna ta del av tankar och
synpunkter. Varje dag fanns ocksa en lapp dar det stod vilken uppgift de
olika barnen valt.

Nagra veckor in pa terminen holls aven ett foraldraméte dar lararna pre-
senterade sitt nya arbetssatt lite mer ingdende. Det visade sig da att en del
foraldrar kénde sig lite oroliga 6ver att barnen varje dag vid samlingen sjalva
skulle valja aktivitet och de undrade hur det gick. En farhdga var att barnen
bara skulle vélja samma sak som sin kompis eller kanske inte fa vara med
dem de ville. En annan att de inte skulle vaga préva nagot nytt. Eftersom
forskollararna redan fran borjan insett att valjandet innebar vissa svarigheter,
bl.a. eftersom inte alla barn kunde fa sitt forstahandsval jamt, hade de redan
borjat utarbeta olika satt att hantera detta. En positiv 6verraskning for bade
forskolldrarna och forédldrarna blev att barnen ofta var villiga att prova nya
gruppkonstellationer. Det var lika vanligt att de valde aktiviteten i forsta
hand som att de valde kompisar i férsta hand.

Konsfordelningen i gruppen var relativt ojamn med bara 7 flickor och 13
pojkar. Det gjorde att en grupp forédldrar initierade ett sarskilt foraldramdte
pa senhosten om genusfragor. De ville veta hur forskollararna tankte om
aktiviteter och hur barnen kom till tals och gjorde sig horda pa olika sétt och
hur lararna tdnkte och handlade for att motverka konsstereotypa monster i
barngruppen.

Foraldrarna tog i olika grad del av arbetet pa avdelningen. Det hande da
och da att en foralder var med under en hel dag. Manga tog med sig material
i form av bocker och bilder som de lanade ut till avdelningen, till exempel en
gammal skolplansch med mikroorganismer forestéllande rotfotingar och
infusionsdjur. Under hela hosten kom nya skelettdelar till avdelningen och
nar mogelsparet kom igang delade flera foraldrar med sig av lite latt beda-
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gade matvaror som fick stanna och bérja mogla. En speciell roll fick den
foralder som arbetade pa Naturhistoriska riksmuséet. Barnen och forskolla-
rarna bjod in honom och han fick en lang lista med fragor som de ville dis-
kutera med honom. Han hade ocksa med sig bocker och bilder. Han inbjod i
sin tur barnen till museet dar de fick en specialvisning. | slutet av bada ter-
minerna bjods alla fordldrar och slaktingar pa vernissage, dar barnen visade
och beréattade vad de gjort under terminens gang.
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5.3 Fokus och innehall i de pedagogiska
dokumentationerna och i samtal om dokumentationerna

| detta avsnitt fokuseras pa innehallet i de dokumenterade processerna pa den
aktuella forskolan utifran avhandlingens syfte. Tanken ar att genom detta
exempel fran en forskola, synliggora vad som framtrader i dokumentationer-
na; hur de anvéands och hur arbetsséttet paverkar verksamhetens organisat-
ion, innehall och genomférande liksom vilka konsekvenserna blir for barns
larande och meningsskapande i ett kontinuerligt systematiskt kvalitetsarbete
i den vardagliga praktiken.

En karta Over processer

Den metod som anvénts ar en form av kartritande, mapping, dar olika delar
av det emiriska materialet kopplats samman och vecklats ut for att synlig-
gora rorelser och delar av allt det myller av komplexa héndelser som utgér
den pedagogiska verksamheten, liksom hur projektarbetet iscensétts, gestal-
tas, omformuleras och dar pedagogiska dokumentationer blir en del av grup-
pens gemensamma potentialitetsfalt. | kartritandet anvands exempel fran de
dokumentationer som forskollararna gjorde i form av anteckningar och
sammanfattningar fran dialoger och berattelser samt exempel pa barnens
dokumentationer i form av foton pa barnens alster. Exemplen som valts ut
handlar om projektet kring naturvetenskapliga fenomen och dér barnen ut-
forskat fragor kring radjurets dod, skelettfynd, krabbor samt mdgel och
andra nedbrytningsprocesser. Vaxelvis med dokumentationerna laggs utsnitt
ur de inspelade och transkriberade planeringssamtalen som utgor reflektioner
och diskussioner om den aktuella dokumentationen. De pedagogiska doku-
mentationerna (spaltdokumentationer, bilder och beréttelser och samman-
fattningar) visade sig handla nastan uteslutande om barnens idéer och hypo-
teser i relation till det amnesomrade som for tillfallet utforskas. | samtalen
om dessa dokumentationer reflekterar pedagogerna tillsammans med sin
handledare och mig kring hur de lagt upp arbetet, hur de samtalar med bar-
nen, utmaningar i miljé och material etc.

Forsta delen av hdsten

Tre “’spar”/delprojekt forekommer samtidigt under hdstterminens forsta del
(mitten av augusti — mitten av oktober); studier av skelettfynden, utforskande
av krabban och samtal och teorier om radjurets liv och dod. Barnen kom
tillbaka efter sommaren med sina skelettfynd. De stélldes ut, undersoktes,
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namngavs. Barnen gjorde teckningsstudier i tusch och lera, samtalade om
och lekte med dem. Nagra barn hade med sig krabbskal, vilket gav upphov
till ett jamforande mellan djur som har skelettet utanpa och djur och manni-
skor som har skelettet inuti. Alla barnen samtalade ocksa om radjurets dod.
De gjorde ocksa jamforelser mellan radjursskelettbilderna med bilden av en
utbrunnen bil, ett "’bilskelett” som en av pojkarna hade med sig.

Bild 3: Algkranium
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Bild 4: Radjurskranium

Studier av skelettfynden (v.33-35)

Néar barnen kommer med sina fynd far de beratta var de hittat dem och vad
de tror att de &r for nagot. Barnens svar ar ganska kortfattade och ofta gissar
de vad det skulle kunna vara eller sa sager de att de inte vet. Men de tar nést-
an alltid upp nagon speciell detalj i utseendet som de fast sig vid och tankt
vidare kring. Utdrag ur samtalen om skelettfynden:

Aug 05: Axel beréttar att han varit pa fossiljakt pa Gotland (han har med sig
nagra fossil) och att fossil ar skelett som blivit sten. Han tror att det han hittat
ar: en del av en arm, armbégen fran en manniska. Det finns smé hal pa den.
”Det dr celler sana som ligger i ménniskan. Det vita tror jag &r en blackfisk,
men det svarta vet jag inte. Det ser ut som en massa celler”.

Hans bror Erik sdger om foremélen: ”Den vita stenen kommer fran forr i ti-
den, dinosaurietiden. Jag tror att det &r en krabbkropp. Den svarta tror jag ar
ett dinosauriehuvud. Man kan se var dgat varit, nasan och det ar en massa bla-
sor”.

Tage har med sig ett algkranium, men ocksa ett fagelskelett, tror han, som
hans mamma hittat i hicken i trddgérden. ”Det ser ndstan ut som en fagel, en
vinge kort, en vinge lang eller en flyggubbe med nibb” Han tittar med forsto-
ringsglas p& de smé hélen och berittar: "Det bodde bakterier i hilen eller s
var det blodadror nér den levde”

Isak har med sig krabbskelett fran vastkusten:

”Krabbor har inget skelett i sin kropp for skalet dr skelettet. Mina krabbskal &r
tomma for jag tror att faglarna har atit upp kottet. Man kan se var 6gonen ar
pa krabborna och deras tander. Tanderna aker fram och tilloaka nar dom éter,
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det har jag sett.”

En av forskollararna fragar Felicia: Var har du hittat dina saker? P4 baksidan
dar det var en stor sten. Jag skulle g& under och dar var skeletten. Vad tror du
att det ar? En fagel och en ekorre”.

Mans: Jag hittade mitt skelett pa en strand. Det &r en bra promeneringsstrand.
Nar vi hittade det s visste jag inte att det var ett skelett. Men mamma sa att
det var det. Jag vet inte vad det ar. Det som &r lite konstigt ar halen som &r in-
uti. Det ser ut som det & sma djur som har hackat hél i den for att bo dér. Det
kan inte vara fran en manniska, kanske en hast fér dom har stora fétter. Det &r
lite intressant for det ar ett hal i mitten pa sidan. Jag tror att det har legat
lange.

Dessa beréattelser/utsagor ser inte sérskilt uttdmmande eller sa intressanta ut
vid forsta anblicken. Men det skulle senare visa sig att just de sma detaljer
och utsagor som de redan har presenterar far betydelse, anvands och utveck-
las senare i projektet, bade av de barn som berattar, men ocksa av andra
barn. Det galler t.ex. tankar om bakteriers betydelse och hur blodadror fun-
gerar hos olika djur. Genom att dessa forsta samtal om skelettfynden finns
dokumenterade gar det att folja hur barnens forsta idéer och tankar foljer
med under projektets gang. Detsamma géller for barnens hypoteser och be-
rattelser om radjurets dod och iakttagelser fran undersokningen av krabban.
Vid det forsta planeringsmotet for terminen diskuterar forskollararna skill-
naden mellan styrda samtal som de ovan och barnens spontana samtal nar de
undersoker skelettfynden sjalva utan de vuxnas fragor. Bade handledaren
och forskollararna menar att det da kommer fram mer av barnens egna fra-
gor, &n nar de vuxna planerat for en styrd uppgift som handlar om att under-
sObka och samtala. I senare planeringssamtal (28/9) framkommer att férskol-
lararna tror att detta ocksa beror pa deras egen osékerhet i hur de ska fa
igang ett genuint samtal med fragor som verkligen engagerar barnen sa har i
borjan av projektet. Men det handlar ocksa om en énskan att verkligen haka i
barnens egna funderingar.

Planeringssamtal 050824:

Titti: Vi ser att barnen stéller sig har och haller p& och tittar och pratar med
varandra (vid utstaliningen i hallen av fynden som barnen haft med sig).
Handledare: Jag kan tanka mig det, att det blir naturligt.

Monica: Sa det ar bra om det inte &r for Iangt in (pa avdelningen).

Handledare: Ja, det skulle ju vara bra om ni kunde dokumentera lite av det.
Titti: Vi har inte hunnit an. Ja, lite kan man sdga att vi har gjort det, for vi har
borjat och prata med nagra av dem en och en om deras skelett och var dom
har hittat dem.

Handledare: Ja, sa, men jag menar ocksa de hér spontana grejerna.

Monica: Ja, det var mycket nar du (Ingela) och jag var har da borjade dom 4-5
stycken som var hér prata tillsammans....

Handledare: Ja, att man bara sétter sig ner har och inte har s& mycket planerat,
for jag misstanker att det skulle komma mycket spontant da.
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Ingela: Ja, det kom mycket d&, mer an nar man sitter sd dar uppradade vid ett
bord, som da vi tittade pa krabbornas skal. Fér det kom igang ett samtal sen
efterat nar de stod har och tittade pa det stora (4lgkraniet). DA borjade dom
kolla pa var &r Ggonen, var satt nasborrarna och hornen och alla saker, som
tdnderna. Det &r ju fascinerande att dom sitter fast.

Titti: Dom &r (ohdrbart)-dtare sdger.... Det ser man pé tinderna. Tédnk vad
dom kan, man blir alldeles... och allt sdnt hir maste man ju samla ihop som
du sager. For man glémmer ju det annars.

Utforskande av krabban

Anna och Isak har bada med sig krabbskal och flera andra barn har varit med
om att fiska krabbor. En férmiddag i augusti sitter en grupp och undersoker
Isaks krabbskal och han berattar var han hittat dem. De undersdker dem,
tittar med forstoringsglas och undrar 6ver taggarna pa skalet.

Isak: Krabban lever bara i saltvatten. Krabbor har ratt s& harda skal. De ater
upp sitt eget skal nar dom byter.

Dérefter far de till uppgift att rita av de sma krabbskalen. Flera av barnen
tycker uppgiften att rita av de sma skalen &ar svar och trakig och blir inte
sérskilt nojda med sina teckningar.

Pa planeringsmétet nasta dag har forskollararna med sig dokumentation i
form av intervjuer, beréttelser och samtal som de skrivit ned tillsammans
med barnens teckningar. Den har forsta gangen har de inte hunnit samman-
stilla dokumentationerna, utan var och en har med sig l6sa lappar. Under
samtalet laser de anteckningar och tittar pa teckningar.

Planeringssamtal 050824

Titti: Men igar borjade vi med grupperna. Nagra fick undersoka fiskskelett
och underska dem genom att géra dem i lera.

Monica: Och en grupp jobbade med krabbskal. Det &r strandkrabba, som man
inte kan ata eller hur? Sa var det.

Handledare: Som nagon hade med sig?

Ingela: Ja, det var nog skal som han hade hittat pa stranden. Vi tittade pa dem
i forstoringsglasen...

Handledare: Om ni vill ha bildaktiviteter, sa finns det ju krabbor nu som ni
kan kopa och ha i frysen. For det blir annu lite haftigare. Sdna som ar kokta ni
vet. For dom &r sd oerhort spektakuléra, stora och haftiga och som en bildgrej,
eller kraftor som finns nu. For dom har sma &r ju lite trasiga och svara att fa
nagot grepp om, hur dom ser ut. Men om man koper en sa ser man ju hur all-
ting hanger ihop. For da kunde dom rita den fran ena sidan, fran andra sidan.
Och mala dem. Det finns sa mycket detaljer, som att dom har sma skaggstran
pa armarna.

Monica: Jag blev fascinerad av nér jag tittade i luppen att det sdg ut som dom
hade riktiga tander pa klorna.

Ingela: Ja, och titta pa det har skalet, dar finns 6gonen och ténderna sitter
kvar, sa nar man tittar i forstoringsglaset underifran, da ser man det dar (pekar
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pa tanderna pé skalet framfor oss). Det &r ju olika ocksd om man tittar ovani-
fran eller underifran. Den ser mer monsteraktig ut pa undersidan.

Handledare: For det kanske ar ndgra som kommer att &ta krabba eller kraftor
nu.

Mona-Lisa: Ja, det ar flera som har pratat om kréftskiva, det har inte vi tankt
pa...

Titti: Men jag tror inte att alla associerar det med skelett.

Handledare: Nej, nej men det kan vi gora.

Ingela: N&r vi undersokte krabbskalen frdgade nagot av barnen om det har
verkligen var skelett och da svarade Anna, att jo, det har ar skelettet for skalet
ar krabbans skelett, sa hon.

Monica: Ja, hon sa att krabbor har skelettet utanpa (hon tittar i sina anteck-
ningar och laser): Anna, Isak Liam vet att krabborna har en annan farg under
vattnet, bruna, svarta och gra. Sa det har maste vara en annan sorts krabba.
Isak sdger att det &r en strandkrabba som inte gar att 4ta. Han har hittat sina
skal pé véstkusten. Isak sdger: “Krabban lever bara i saltvatten. Krabbor har
ratt sa harda skal. De &ter upp sitt eget skal nir dom byter”. Och Liam uppre-
par: ”Krabban har skelettet utanpd, helt tvirtom som ménniskan”.

Eftersom manga av barnen blir fascinerade av krabborna som har skelettet
utanpa foreslar handledaren (som &ven &r bildlarare), att man ska kopa in en
fryst krabba, som barnen kan undersoka lite battre och jamféra med de sma
skal som barnen haft med sig. Det blir som ett parallellt spar till radjuret.
Detta &r ett undersdkande som later flera sinnen inbegripas; lukt, kansel, syn,
smak. | mindre grupper tittar barnen pa krabban, tecknar och malar av den,
samt undersdker den mer handgripligt. Forst anvands den frysta krabban. De
beskriver sina teorier om hur den ser ut inuti genom att gora teckningar och
byggen. De studerar noga hur den ser ut och nér de tecknar med svart tusch-
pennor kommer manga detaljer med. Nar barnen sedan malar krabbor blir
det mer berattelser om krabbors liv och flera av pojkarna malar hela familjer
med mamma, pappa och flera krabban.
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Bild 5: Méalningar och teckningar av krabbor

Planeringssamtal 050928

Ingela: En sak som jag tankte pa utifran att de som tittade pa krabban och ri-
tade inuti, ndr dom gick in och pratade med dom som byggde krabban inuti,
att det kan vara spannande for barnen att métas.

Titti: Det var det jag tankte, det var dérfor jag sprang och hamtade dem s fort
jag horde vad de beréttade.

Monica: (som lyssnat av bandet fran Vera och Isak som gor ett grupparbete
dar de bygger hur de tror krabban ser ut inuti). Det &r sa roligt for da sager
dom: ”Nu é&r vi klara. Men oj, vi glomde skelettet.” Men sa kommer Isak pa
att skalet ar ju skelettet. Skelettet &r inte inuti pa krabborna utan utanpa.
Ingela: Ja, for dom som undersckte krabban inne i andra rummet, da sa Liam
C att han trodde att det lilla skalet fanns inuti det stora skalet och att det var
krabbans skelett inuti. S& har han ju ritat pa bilden ocksa. Men det lilla skalet
vi hade tyckte han var for litet till den stora krabban. Han menade att skalet
inuti var lite storre, sa det skulle passa som skelett inuti den stora krabban.
Mona-Lisa: Och har har han (Liam D) ritat en krabba inuti asken. S& I6ste han
det att slippa rita inuti krabban. Han la krabban inuti asken istéllet.

Titti: Vad sa dom om den biten som lossnade, den med hér pa?

Mona-Lisa: Dom sa att det var kottet. Men det dar med héren brydde de sig
inte om. Dom inte ens ndmnde det. Det tyckte jag var konstigt. For det tyckte
jag var fascinerande. Men det sa dom ingenting om.

Ingela: Det &r Daniels bild. Har pa sidan har han ritat alla benen, har ar det
som har gatt av, har ar klorna och 6gonen och tanderna. Han blev lite trott pa
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det dar inuti, s& han sa att det fanns kycklingkor inuti. S& det ville han inte
gora mer av. Men titta dar har han ritat dom dar prickarna, s& han tinkte sig
nog att han ocksa ritade hur den s&g ut underifran sen.

Mona-Lisa: Daniel han forklarade att krabban krép ur sitt skal och lamnade
det. Men han uttryckt e sig inte sd. Han sa att det finns ett annat skelett under.
Ingela: Ja, for alla sa att det fanns skelett inuti. Det var alla helt sikra pa. Det
hér skalet var ocksa skelett, men det fanns ocksa ett inuti.

Titti: Men sa tittade ju ni i den dar boken och sdg att det ar sa att krabborna
Omsar skelett. Hur delger man barnen det? Satter man sig och tittar i den
boken, eller?

Ingela: Ja, det skulle man val kunna géra. Man kan val sdga att det dar du
ténkte att krabban kryper ur skalet...nér den vixer sa kryper den ur skalet pre-
cis som ormen. For ni har ju ormskinnet har ocksa. Att ndr ormen vaxer maste
den krypa ur skinnet for att kunna vaxa, att den véxer sa inifrn och ut. For det
tyckte jag var en rolig upptackt, nar jag sag att den delen pa krabban att 6go-
nen sitter lika tatt pa den stora krabban som pa den lilla nastan.

Monica: Ja, nar man mater sa ser det stort ut pa den lilla krabban, men pa den
stora ar det sa litet.

Ingela: D& undrar jag om Ggonen sitter kvar pd samma plats nar den véxer och
sitter kvar nar den 6msar skal. Det vet jag inte.

Mona-Lisa: S att 6gonen sitter kvar?

Monica: Njaa, det maste vi se efter... (de studerar text och bild i en faktabok
for barn)....

Monica: Har krabbor hjarna? fragar Isak och sa svarar Vera, jo, en liten en.
(Hon laser fran utskriften av bandet dar Vera och Isak bygger krabban till-
sammans).

Ingela: Men sager dom inte ocksa att hjartat sitter val under magsacken. Da
nar Liam C och Liam D kommer och tittar hos Isak och Vera, for Liam tycker
att hjartat har hamnat for langt bak i kroppen.

Monica: De jamfér med sig sjalva och tanker att hjartat finns ovanfér mag-
sécken och inte bakom. Men Vera och Isak har satt hjartat och hjarnan dar de
far plats i sitt bygge. (Monica hamtar fotot pa deras bygge, som vi tittar pa).
Vad ar det har da?

Ingela: Jag tror det &r tanderna.

Monica: Tanderna och 6gonen, hjarnan och hjartat och lungan och muskler.
Titti: Och magsacken &r det dér.

Monica: Ja, for jag fragade dem om det. For har ar bakterierna, onda och
goda.

Ingela: Och det &r det klorna da?

Titti: Ja, och dom har s&na dar taggar ocksa, som sma streck.

Vid ett tillfalle undersdker en grupp en féarsk krabba. Forskollararen och
barnen hjalps at att 6ppna den och tittar inuti:

Harriet: Den petas med klon. Varfor har den (klon) har? Skelett inuti. Den tar
sig fram med benen och kan &ta sin fiende.

Harriet foreslar att den nyinkopta krabban ska ldggas i vatten sa att den kan
leva igen. D4 skulle krabban kunna réra sig lite da och da som om den var i ett
riktigt hav.

Liam S: Det ser ut som kott. Jag ser skelett inne i kroppen. Det ser ut som om
den bréant klorna. Det dér kan vara naveln, en unge kan fodas hér tror jag. Det
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ser ut som den har fyra 6gon, méanga klor. En slang som det rinner blod i sa att
de kan leva. De sma halen ar brosten.

Martin: Titta pa stjartsvansen! (Vi drar ut den). Den sticker med klorna — den
kan stickas med haret (som finns pa klorna). Brosk ar som skelett. Den andas
med lungorna tror jag.

Ur veckobrev till foéréldrarna V.40:

Vi malar och tecknar krabban och undersoker hur den ser ut inuti (med hjalp
av hammare och tang). Vi hittade blod, hjarta, skelett inuti och mycket gott
kott (en farsk krabba). Nagra av barnen tror att krabban kommer att borja
leva igen om den far komma ner i vatten. Vi provade darfor att lagga ner en
krabba i vatten, varmt skulle det vara, tyckte barnen. De foreslog ocksa att vi
skulle hamta salt fran koket, d& krabbor lever i saltvatten, enligt en del barn.

Harriets forslag att forsoka fa krabban att leva igen genom att lagga den i en
hink med varmt vatten, sa att den skulle bli varm och bdrja vakna till, tyckte
hela gruppen var ett bra forslag. Sa pa samlingen nasta dag prévar de att
ldgga den krabba som de haft i frysen i varmt vatten. N&r det inte hjalpte
foreslog nagon att de skulle préva med kallt vatten. Isak kom pa att krabbor
lever i saltvatten och de gick darfor in i koket till kokerskan och bad henne
om salt. De hallde i saltet och véntade. Men &ven det var forgaves. Krabban
vaknade inte upp och rorde sig. Trots det var inte alla helt évertygade om att
det inte skulle ga att vacka krabban till liv. Tage sager angdende krabban
som de lagt i vatten for att se om den skulle borja leva:

- Vattnet var for varmt. Krabbor behgver iskallt vatten, da kanske den skulle
borja leva. Det som ar dott &r dott. Men krabban kanske borjar leva av sig
sjalv och gar omkring nér inte vi ar har och ser.

Efter att ha dppnat den farska krabban och tittat inuti dar de hittade blod,
hjarta och nagot som ser ut som skelett, borjar de undra hur det egentligen
ar. Har krabban ett skelett inuti ocksa, trots att det har sitt skal utanpa, som
ocksa ar skelett. Isak pastar att han har hort eller last i en bok att krabban ater
upp sitt eget skal nér det byter och 6msar skal. Alla borjar undra. Nu finns
det manga fragor som barn och forskollarare samlat pa sig som de inte kun-
nat fa svar pa genom sina egna undersokningar. Forskollararna skriver upp
fragorna och de bjuder in den foralder som arbetar pa naturhistoriska riks-
muséet, att komma och diskutera alla frdgor de har om krabbor och om ra-
djurets dod (se langre fram).

Nér de brot upp krabban och tittade inuti sa var det anda lite svart att upp-
tacka hjarna, hjarta, blodadror. Det fanns mycket brosk inne i krabban. De
sag och smakade pa kottet. Men forskollararna forstod att det anda var svart
for barnen att begripa vad de sag. Eftersom barnen var mycket intresserade
av hjarta, lungor, blodadror sa bestamde forskollararna sig for att lata barnen
dissekera fiskar dar det &r lattare att se indlvorna. Tanken var att barnen
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skulle fa jamfora det de visste om sin egen kropp med fiskens och det de sett
av radjuret.

Planeringssamtal 051107:

Titti: Vi tankte att vi skulle kunna jobba med fiskar. For dom gér ju att under-
soka och jamfora fisk — minniska. /.../Att man kan titta inuti dem och se pa
organ, bakterier och hjarta och sant som de &r sé intresserade av.

Mona-Lisa: For i krabban var det ju sa svart att se vad som var vad. Men i fis-
ken gér det ju att hitta hjartat.

Monica: Ja, for dom &r ju valdigt intresserade av hjartat, blodadrorna och det.
Sé nu har vi en massa abborrar som véntar pa att bli dissekerade.

Radjurets liv och dod

Samtidigt som skelettfynden och krabban undersoks pagar ocksa samtalen
om hur radjuret détt. Redan da barnen under varen hittade det doda radjuret i
skogen hade olika barn skilda teorier om hur radjuret dott. Nar barnen i bor-
jan pa hosten tittar pa fotografierna och samtalar om detta aterkommer vissa
av teorierna, till exempel:

Radjuret ramlade fran en sten och slog huvudet i ett trad. Elsa sager att den
har ju sd smala ben, och menar att den latt kan ramla. Den kunde ha blivit
skjuten med en pil, av en jagare (eller av en riddare). Kanske var den sjuk
eller gammal och bara dog. Men det tillkommer ocksa nya teorier som ar lite
mer fantasifulla. Som att det kunde ha varit en krigare som dodat radjuret
med ett svard eller ett spjut. Eller att en 6rn sldappte ner sitt byte pa radjuret
sa att det dog. Ahmed tror att nagon, en dum manniska, lagt ut en falla med
nagot giftigt i, dar radjuret fastnat. Jamina och Liam tror att det kan ha varit
tva radjur som brakat och stangat varandra, sa att den blev stangad i 6gat och
dog. For nar de tittar pa fotot av det doda djuret sa ar 6gonhalan tom och
svart.
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et doda radjuret i skogen.

Bild 6:

w)

Nedan féljer i den vénstra spalten korta dokumenterade dialoger fran nar
barnen sitter i smagrupper och samtalar med en av forskollararna. 1 den
hogra spalten har jag samlat exempel fran forskollararnas veckobrev till for-
aldrarna. Dér skriver de korta sammanstallningar av vad som pagar i samta-
len och de redovisar vilka andra aktiviteter som pagar samtidigt under for-
middagen. | den hdgra spalten finns ocksa ett kortare utdrag fran det inspe-
lade planeringsmétet den 21/9 som infaller under den hér perioden. Dérefter
foljer lararnas egna anteckningar fran samma méte. Jag vill med detta exem-
pel visa hur en del av dokumentationen kunde se ut samt synliggtra dess
komplexitet.
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Figur 3: Exempel pa dokumentationer 1.

Forskollararnas dokumentationer
fran samtal i smagrupper med
barnen

Utdrag ur veckobrev till foraldrar
och utsnitt ur planeringssamtal som
rér samma och narliggande
handelser

Samtal 1:

Forskollarare: Hur dog radjuret?

Axel: Den rullade ner och slog sig i ett
trad.

Isak: Jag tror en 6rn har kakat.

Liam C: Eller en bjérn som rivit den.
Daniel: Nagon har skjutit den i halsen.
Eller en 6rn slappte ner sitt byte pa den
och pé sa vis dor den.

Vera: Jag tror att den ramlade ner fran
klatterberget och dog.

Isak: Den klattrade pa stenarna. Nagon
stans har hjértat suttit.

F: Vart har blodet tagit vdgen?

Vera: Det har runnit ut av sig sjalv.

Isak: Eller sa har kéttatarna druckit upp
det.

F: Vad &r det svarta?

Vera: Lava tror jag.

Liam C. Eller att nagon eldat i den.

Samtal 2:

F: Hur dog radjuret?

Jamina: En stark alg, som stangade ra-
djuret, sa kom det pa en sten och sa dog
det.

Linda: Det har blivit gammalt och dott.
F: Vad har hant med kottet pa radjuret?
Tage: Ackligt! Det &r ackliga larver. Det
...smuts och det svarta, det har dott. Ett
djur har &tit pa det, men jag vet inte hur
det dog. Det ar tradar som styr radjuret,
kroppen och hjértat.

Linda: Larverna borjade ata pa skelettet.

Veckobrev till foraldrar:

V.36: Tva mindre grupper har samtalat om radju-
ret som vi fann i skogen forra hosten. Vi tittade pa
fotografier av det doda radjuret. Bamen hade
hypoteser/tankar om: Vart kottet/skinnet tagit
vagen, hur det détt och hur det levde.

Verkstadsarbetet, exempel pa olika aktiviteter
under veckan:

Mdnster av krabbskelett i lera

Tredimensionellt pappersbygge med remsor

Mala fiskbensskelett i par

Bygga stort i byggrummet

V.37: Fortsatta samtal om radjuret. Vi stéller
samma fragor. Nagra tankar fran barnen: "det kan
ha varit en krigare i skogen som dodat radjuret
med spjut eller svérd. Eller det kan ha ramlat ner
fran den stora stenen och slagit sig i tradet. Eller
sa var det gammalt”.

Verkstadsarbete, exempel pa olika aktiviteter
under veckan:

Var bildlarare Iar ut ny teknik i malning till barnen.
Uppgiften ar att mala och tacka ett helt papper
med flaskfarg och inte blanda fargerna.

bygga ett torn i lera tillsammans

3 st, bygga efter en bild

Vid Oh-apparaten byggde barnen fantasidjur av
skelettdelar. De méalade av sina djur med tempe-
rafarg. Nar malningarna var fardiga sa tyckte
barnen att de liknade andra djur som: krokodil,
tiger, katt, fisk

V/.38: En bild av ett "bilskelett” som en pojke haft
med sig forstoras och bildar utgdngspunkt for
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Tage kommer efter ett tag med en speci-
ell teori om att: Det &r en rymdskock
som kommit fran rymden och gjort sa att
radjuret inte kan andas, det kvavdes och
dog.

Samtal 3:

F: Vad hande med radjuret?

Jamina: Det ar synd om radjuret som
inte begravts. Nu ar bara skelettet kvar.
De brékade och den blev stdngad och
dog. Ett annat radjur har stangat ut dgat.
Daniel: Han gick pa stenen och rullade
ner, slog sig i ett trad och dog. Han &t
gras och I6v. En gubbe begravde kottet
och blodet. Kanske var han jattegammal,
100 &r, da dor man.

Liam D: Jag kan kd@nna mina revben.
Nagon har stdngat ut 6gat. Svart hal dar.
Loke: Det dar &r tradar. Tradar som styr
sd att man kan rora sig. Han ramla om-
kull och dog.

Samtal 4:

F: Hur dog radjuret?

Ahmed: En falla pd marken som det var
nagot giftigt i. Jag vet inte vem som lagt
dit den.

Vera: En dum ménniska la dit det.

Elsa: Jag tror att det ramla pa en sten.
Den har sd smala ben.

Vera: Den kanske ramla pé en sten, eller
sé ramla den omkull for att det var ett
stort berg som den inte sag.

F: Vad har hént med kéttet?

Ahmed: Insekter at pa radjuret och sa
gick dom sin vdg. Det kommer larver
fran marken. De kanner lukten.

Elsa: Det ar flugor som étit.

Vera: Insekterna ater upp kottet. En 6rn
har sugit upp blodet. Jag sag larver. Det
&r bara skelettet kvar. Blodet har 6rnen

sugit upp.

samtal. Barnen far jamfora "bilskelettet” med
radjurskelettet.

Verkstadsarbetet, exempel pa olika aktiviteter
under veckan:

Tornet i lera fran forra veckan (Nimis) far barnen
nu mala av, nagra bygger ocksa i aterbruks-
material.

En uppgift var att bygga hur det ser ut inuti ett djur
t.ex. en flodhést, och samtala och rita av sina
teorier.

Pedagogerna skriver i sin egna sam-
manstéllning: Den stora foréndringen
har varit sjélva organisationen kring
arbetstillfallena. Det har fungerat dver
forvantan! Vi har alltsd inte arbetat med
nagra fasta grupper utan barnen har fatt
mota olika barn och pedagoger beroende
pa den aktivitet de valt. Detta ser vi som
en stor vinst. Barnen har fatt syn pa
varandras kompetens och upptackt att
det fungerar att samarbeta. Vi ger barnen
ansvar t.ex. att visa kompisarna nagot de
redan kan och att vara ensamma i bygg-
rummet. Barnen har fatt mer ansvar nér
det galler att ta fram och plocka undan
materialet. De har varit med nar vi pla-
nerat projektarbetet pa morgonen.

Fran planeringsmatet den 21/9 (v.38):
Handledare: Men kan vi inte bara prata
om sant som dykt upp, som varit intres-
sant, sd vi kan fa en bild av det. Sant
som ni diskuterat nu .

Ingela: For ni har ju suttit darute (och
pratat med olika smagrupper under flera
dagar).

Titti: Ja, men det ar det har (visar papper
med dokumentation)

Handledare: Det &r bakterier och larver
och sant som ni varit inne pa?

Ingela ldser: “kottétare har druckit blo-
det” en &lg &t pa radjuret”
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Samtal 5:

Gruppen kommer in pa bakteriernas
funktion:

F: Vad gor bakterierna?

Erik: Stora bakterier kryper omkring i
kroppen.

Tage: Det har vi sett pa TV. Man beho-
ver ett stort huvud.

Mans: for att det ska fa plats stora bakte-
rier. Det finns nagra snalla som hjalper
en och ndgra dumma som gor en sjuk.
Ahmed: De snalla forsoker stoppa de
dumma.

Mans: Hjartat slar inne i kroppen. Bakte-
rierna ar som sma gubbar.

Tage: Hjértat ser inte ut som hjartan. Det
(hjarnan) &r en muskel — den starkaste
muskeln.

Mans: Muskler &r som ett sorts skelett.
Erik: Hjarnan gor s att manniskor tan-
ker. Alla har en hjarna. Hjarnan gor sa
man kan drémma.

Tage: Nar tradar ror sig sa tanker man.
Erik: Det som ar i kroppen &r som en
sorts maskin.

Handledare:... och sa var det dom dir
“tradarna som styr”

Ingela ldser: ”svarta tradar som styr
kroppen”

Titti: Ja, som styr radjuret inne i krop-
pen...

Ingela: men det kan ocksa vara smuts
och bajs

Monica ldser: ’kroppen kan vara som en
maskin (ohdrbart)”

Titti: Och sé gjorde jag sa dar: “svarta
tradar — vad tror barnen?” — kéansel och
nerver — blodet har gétt i dom — skelett-
tradar — nér den fodde en unge var det
mjolk i dom tradarna — (hon visar en
karta/mindmap som hon sammanstéllt av
vad barnen sagt).

Handledare: Sen finns det en sak till,
utifran de dar bilderna, som Liam S hade
med sig, med bilen. Han och féraldrarna
kom ju med en jaimforelse /.../ Att ske-
lett kan ocksa vara, och det har ju vi
ocksa fort in, genom att ge dem de har
bilderna, att skelett ocksa kan vara nagot
mer. Att man maste kunna jamféra med
trad och allt det dar (med radjuret) och
det &r en bit som man behdver ha med
sig. Om man tittar pa den dar bilen (bil-
den ar pa en utbrunnen bil — ett bil-
skelett) sa ser den nasta ut som radjuret.
Och det &r tradar in i allt. Det ar ju ett
intressant spar.

Ingela: Att jamfora bil med méanniska,
skillnaden mellan ett sant ting och oss
manniskor och djur.

Handledare: Det &r s man lar sig myck-
et, att man tanker inne i radjuret, men
inne i kroppen da, hur ser det ut?
Ingela:.... och bilen, vad dr det gjort av?
Handledare: har ni mer sant?

(Vi tittar pa barnens teckningar fran
samtal om nar radjuret dog — hur det
levde — varfor det dog och vad som
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hande sen — mumlar och laser fran dessa:
”en 6rnklo” "han lyfter”...)

Handledare: Det har han sett pa film, tror
du inte det?

”stangar radjuret”, och s& “rymdskock-
en”....

Ingela: Var det han som sa att det (radju-
ret) hade kvavts?

Handledare: Det &r ju kul — for det alla
mojliga sorter forklaringar, bade saga
och magi med riddare och realistiskt....
Mona-Lisa: .. Och lite fantasy.
Handledare: Dom tar med allt verkligen.

Fran Forskollararnas anteckningar efter
motet den 21/9:

Projektmotet: Hur gar vi vidare med
barnens skelett?

Spela in spontana samtal, nér barnen
sitter och pratar vis “’skelettsamlingen”
ute i rithdrnan. Sétta upp papperslappar
vid benen sa att man kan skriva i forlag
fran barnen vad skelettdelarna heter.
Leta fram de latinska namnen. Eftersom
barnen intresserat sig for de sma krabb-
skalen, kdpa in frysta krabbor att under-
soka. Teckna forst — mala sen.

Vidga vyerna — titta pa tex husskelett
MAL — vad &r vi ute efter - SYFTE

- jAmfora — relatera till sig sjélv

- likheter

- det relationella — beroende av varann —
ekosystem (viktigt)

- ar skelett nagot mer &n bara doskallar?
DOTT OBJEKT

Naturen som dor — skelett som inte &r
djur — det finns andra typer, blad, trad
Robotar — rérliga

Kraftans/krabbans klor (tunna pennor,
temperablock, svart papper , vit farg,
storre papper)

Titta, samtala, rita — ny kunskap i motet
med andra — prova
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Vuxendelen, synlig dokumentation, for
foréldrarna, spalt for fordldrar och peda-
goger. VARFOR? Inte glémma idén,
tanka pé varfor gor jag det har

- hur ska man undersoka?

- vad vill vi/barnen veta?

- gbra kartor av vad barnen kan, samla
ihop kunskap

- 1ata barnen diskutera utan vuxna, lagg
fram material, 16v, ben och I3t dem
sjélva sortera, namnge, vad hor ihop?

Under planeringssamtalet den 21/9 (se ovan) foreslar handledaren att de ska
ta vara pa mojligheten att lata barnen jamfora radjurskelettet, som de har
fotografier pa, med ett foto av en utbrunnen bil, "bilskelettet”, som en pojke
tagit med sig. Nar de satte igdng projektet hade arbetslaget diskuterat vad ett
skelett &r for ndgot och kommit in pé ett vidgat “skelettbegrepp” nér skelett
blir en metafor for stommen i nagot. Handledaren menar i samtalet ovan, att
det ar en forskollarares uppgift att se till att barnen far gora jamforelser mel-
lan olikheter och de diskuterar vad det ar att verkligen forsta” vad ett skelett
kan vara. Vid nésta planeringssamtal, en vecka senare, tar forskollararna
fram dokumentation fran nagra grupper som jamfort radjursskelettet med
bilskelettet och reflekterar 6ver vad samtalet ledde till:

Bild 7: Bilskelett (en utbrunnen bil)
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Bild 8: Jamforelser mellan vad som skett med radjuret och bilen.

Planeringssamtal 050928:

Titti: Jo, for da pratade de om att dom har tradarna som &r pa radjuret. Dom
kommer in pa att dom tror att radjuret ockséa har brunnit. Dom séger ocksa att
det ar ratten som styr bilen, men att det ar tradarna som styr radjuret.

Monica: Min grupp sa: ’Det dr strdm som styr bilen och blodet styr radjuret.”
Ingela: Jaha, dom kommer in pé sant som styr...

Titti: Ja, dom kommer in pa hur dom kan rora sig.

Monica: Det ar spannande nar dom jamfor bilen och radjuret. Det tyckte jag
ocksa var kul och jag tankte att det stimmer ju. Ogonen pa radjuret &r lyktorna
pa bilen. Munnen &r motorhuven.

Titti: Ar det honbil eller en hanbil pratar de om och ifall bilen kan dé. Nej,
bilar kan inte d6.”

Monica: Ja, hdr dr det: ”Ratten styr bilen, men hjérnan styr radjuret.” och forst
sa dom att munnen var bilddrrarna, men sen bestdmde de sig for att motorhu-
ven. (Monica laser i sina anteckningar) ”Vad forsvann snabbast? Jo, det var
radjuret for jarn ar hardare an skelettdelarna pa radjuret. Bilen har strom, men
radjuret har blod”.

En uppgift som initieras av forskollararna &r att barnen aterigen far beratta

om sina teorier och beratta om radjurets liv och dod i serieform. Det &r en
berattarteknik som de sett nagra barn anvanda spontant nar de ritar. De bar-
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nen har da delat in ett papper i fyra rutor och beskrivit en handling som en
serie.

F: Vad blir det av det doda radjuret?

Anna: Ddda djur blir jord, sdger mamma. Jag tror det blir jord.

Liam S: Vi blir jord nér vi dor.

Mans: Nan begravde radjuret. Jag tror ocksa att det blir jord.

Erik: Min morfar dog i Sverige.

Till teckningarna beréttar de om sina fyra serierutor som handlar om: 1. Hur
radjuret levde 2. hur det dog 3. det doda radjuret 4. vad som hénde sen

Bild 9: Annas bild: 1. Radjuret nar det levde — det springer fran sitt bo 2. att det ater
3.har dog det 4. jordhdgen

Fler beréttelser till teckningar:

Liam S:

1. Levde med en unge och hamtar mat at den.

2. Nan kastar ett spjut mot den sé att den dog

3. sd dog det

4. Kottet lag kvar dar och manniskan som kastade spjutet at upp kottet.
Mans:

1. ett levande radjur nar han ater gras

2. Ménniskan kastar ett spjut in i radjuret. Har kissar och bajsar han nar han
far spjutet i sig.

3. Ett dott radjur for att det &r upp och ner.
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4. En ménniska som har tagit kottet. En jordhdg for skelettet har blivit jord.
Ett slott av jord.

Erik:

1. Réadjuret och dens unge

2. Spjutet som dodar radjuret, snart ar det dar.

3. Nar det dott ar det bara skelettet. Man ser en fot av en av oss som tittar (pa
skelettet).

4. Kottet har forsvunnit och det har bara blivit jord.

Denna form sporrar en del barn till ett utvidgat berattande, medan det for en
del barn mest blir forvirrande och kommer att handla mer om att sétta ratt
siffra i ratt ruta. Under planeringssamtalet senare diskuteras ocksa hur olika
barn loste uppgiften och didaktiska fragor om vilka valmojligheter barnen
far for att kunna utfora uppgiften:

Planeringssamtal 050921

Handledare: Det hér ar ju intressant. D& kan man tanka sa har, jaha, hade dom
kanske beh6vt nagra olika val hér. For det har med rutor, det funkar for en del
barn. Men dom kanske hade behovt tva olika val. For en del barn &r det en-
klare att rita huller om buller och for en del avlangt. Sa da kan man ge dem
tva val, det eller det? For en del barn s kan det bli stopp fér dom har fullt
upp. Dé fragar dom sig, ska jag géra en bild till nu. For en del berattar och ri-
tar bara runt pa hela pappret och dé& kanske det gynnar dem béttre. Det &r sdna
situationer man kan léra sig av.

Monica: Ja, nar jag gjorde det har med den (andra) gruppen, dé blev siffrorna
det viktiga. "Hur ska jag skriva dem och har jag gjort rétt nu”. Forsoka f4 dem
i ratt ordning 1-2-3-4. Nar jag skulle forsoka fa det i ordningsfoljd, da tankte
jag: vad ar det jag haller pa med. Det var ju inte det som var det viktiga.
Ingela: Ja, plétsligt far man syn pa att nagot annat plétsligt tar 6ver och blir
huvudsaken.

Monica: Ja, och for vissa var det att fa siffrorna i ratt horn och foljd.

Forskollararna diskuterar ocksa hur alla barn ska fa del av varandras hypote-
tiska berattelser av hur radjuret levt och détt, och vad som hande sen med
kroppen. De beslutar sig for att spela upp barnens olika scenarier med hjalp
av en bordsteater. ”Det skulle kunna ha gatt till sa hér... eller s& hér...” Alla
barn tittar mycket fascinerade pa teatern, men tycker inte om slutet. Flera
barn har ju sagt att till slut finns inget kvar av radjuret utan att allt har blivit
till jord. Det blir ett alltfor sorgligt slut. Tillsammans hittar de pa hur ett nytt
radjur kommer till platsen och hur det betar av det grona graset som véxer
dar. Nésta dag spelas teatern om med det nya slutet.

Efter att teatern spelats upp for barnen blir de valdigt intresserade av att
berdtta och dramatisera. De borjar tillverka egna figurer som de féaster pa
blompinnar sa att de kan spela teater med dem. De gor egna versioner av
historien om radjuret, som de vill spela upp. De samarbetar i sma grupper
om tva eller tre barn. De hittar pa berattelser och gor figurer, men har lite
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svart att fa sjalva uppspelet att intressera publiken. Det blir en sak som peda-
gogerna uppmarksammar och diskuterar hur de ska hjélpa barnen att stta sig
in i publikens situation och hur de ska na fram nar de spelar. Har intraffar
ocksa nagot ovantat. De blyga flickorna, som sallan pratar i grupp, blir de
som forst vagar spela upp sin pjas. Medan de mest talféra och pahittiga poj-
karna inte kommer till skott med sin pjas. Nér lararna uppmarksammat de
olika gruppernas svarigheter delar de med sig av nagra beréattartekniska knep
och later barnen spela upp for varandra, en grupp for en annan och sen byta
roll. De far prata med varandra om vad som gor att man forstar berattelsen
och hur man kan gora den tydligare.

Planeringssamtal 051107

Mona-Lisa: Da skulle de spela upp en gang till, men da ville inte Anna och
Erik vara med, s& Mans tog med tva andra. Men de blev for blyga och det blev
inget. Ddremot spelade tva av de tystaste och blygaste tjejerna upp hela tea-
tern. De bara satte igang.

Titti: Ja, det var férvanande. Fér dom som annars &r tuffa och jatteballa, dom
blev plotsligt blyga och vagade inte. Dom Iag ju nastan under banken.
Mona-Lisa: Ja, men blev det tvartom.

Titti: Men da laste du i forvag vad som skulle handa, for det hade vi pratat om
och da fick dom lite stod av dig, en push.

Monica: Och sen pé slutet sd tog dom 6ver, for da hade dom blivit varma i
kladerna.

/o.d

Handledare: Ja, ni behdver diskutera mera, som vad skulle kunna hjélpa dem.
Skulle det vara bra om nagon eller nagra satt framfor dem och var publik —
skulle de hjalpa dem? Att nagra spelar och nagra ar publik och s& byter dom —
skulle det vara bra?

Titti: Du menar ifall de skulle byta roller.

Handledare: Ja, att nagra spelar och nagra tittar och sa far de som tittar sdga
om det ar bra eller ej och sa byter dom.

Monica: Ja, visst, de hade trénat for lite. Man kanske skulle vi skrivit ner
historien ocksa. Att de skulle gora figurerna, beratta historien och vi skriver
ner den. Och fa trana pa den.

Handledare: Och de kanske skulle behova lite ljud och ljus. S& det blir mer
dramatik.

Titti: Ja, och att vi lagger ner lite mer jobb pa det.

Barns och forskollérares behov av faktakunskap

Forskollararna arbetade hela tiden med att parallellt ha en sorts preliminar
planering om hur de skulle ga vidare men samtidigt kunna vara 6ppna for att
forandra denna planering, sa att den var lyhord for hur barnen svarade pa
forslagen. De reflekterade tillsammans med handledaren om balansen mellan
att ha en planering och att kunna forandra den utifran vad som hander, men
utan att lamna syftet och inriktningen som de satt upp for arbetet. De disku-
terade ocksa hur mycket fakta de skulle delge barnen, vilken &mneskunskap
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som barnen behdvde och i sa fall nar. I arbetslaget kom de 6verens om att de
borde lasa in sig pa just de omraden som barnen plockade upp, som formult-
ningsprocesser, mikroorganismer, bakterier och mogel och de lanade bocker
och bilder som handlade om detta, som de anvdnde som uppslagsbocker.
Flera foraldrar bidrog ocksa genom att ta med material, som bdcker och bil-
der. | sitt undersdkande och utforskande arbete kring radjuret, skelettfynden
och krabborna hade bade barn och vuxna samlat pa sig manga fragor som de
trots detta inte hittat svar pa. Barnen hade uppmarksammat manga detaljer.
De undrade till exempel mycket 6ver det svarta som de sag pa radjurskadav-
ret. Det sag lite otackt ut si manga barn hade fast sig vid det. Har upptackte
arbetslaget att det ibland kan vara svart att komma vidare utan mer faktakun-
skaper. Darfor bjod de in en av foréldrarna, som var biolog och hade kun-
skap inom omradet, att komma och lyssna pa och samtala om deras fragor.
Det hade stéllt ssmman en lang rad fragor, sa fragestunden blev ganska lang.

Utdrag ur den inspelade fragestunden med foraldern som &r biolog:

- Ater krabban upp sitt skal nar det byter? Det ar en lite lurig frga, som jag
inte har ndgot riktigt svar pa. Det skulle kunna vara sa att de &ter upp sitt skal
ndr de byter, men jag tror inte riktigt det. Ar det né&n som har hort det? Vem
var det som kom pa fragan?

- Jag och jag har sett det i en bok till och med, séger Isak.

- En sak som é&r roligt for krabbor och andra kraftdjur nar dom byter skal. For
det som dr lite trist for krabban, for niar dom vaxer sa blir ju skalet for litet.
Dom blir storre och skalet blir for trdngt. Dom har atit och lagt ner ett himla
stort jobb pa att bygga upp sitt fina harda skal utvandigt. Sen far dom bara
sl&nga bort det. Det & som nar ni vaxer ur era klader, eller nér eran cykel blir
for liten. Men det dom kan gora, for skalen &r ju harda och dom har byggt
dom av sma fina sandkorn som dom har lagrat in i skalet. Sa det dom kan gora
ar att suga ut dem och lagra de sma sandkornen som stenar inne i kroppen.
Sen kryper dom ur skalet, men har med sig byggstenarna inne i sin kropp.
Men nar de krypit ur skalet s& maste dom gémma sig. For det nya skalet ar
mjukt och kommer det nan som vill &ta upp dem sa ar dom jattemjuka och
darfor maste dom gémma sig anda tills det nya skalet blivit hart. Men da har
dom de hér byggstenarna som ligger inne i kroppen och som dom snabbt kan
lésa upp och bygga in i det nya skalet.

- Kan man se stenarna?

- Jag har sett dom pa kraftor, det &r ganska vanligt. Pa flodkraftor som vi &ter,
sd dr stenarna som artor, som delas i tva halvor.

- Ar skelettet utanpa krabban, eller har dom ett skelett inuti? Man kan séga att
dom har skelettet utanpa. Barnen ropar hogt i kor: utanpa — utanpa!

- Har krabbor blodadror? Ja, kraftdjur och krabbor dom har ett hjarta och dom
har ett sorts blod och det finns karl och blodadror inne i kroppen som trans-
porterar runt det.

- Sen undrar ni om krabbor har bakterier? Ja, det har dom ocksa precis som vi
manniskor. Vi har ju en massa snalla bakterier i magen som gor att vi kan
bryta ner maten som vi ater, sa vi far i oss alla goda naringsamnen. Det &r li-
kadant med krabbor. Dom har ocksé bakterier i magen.

- Hur tar sig krabban fram? Ja, vad tror ni?
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- Med ben, séger barnen i kér. Med dom vassa!

- Ja, med dom vassa benen.

/o

- Nasta fraga ar: Vad ar det som gor att kottet forsvinner till slut pa radjuret?
Och ni har fragat varfor blev radjuret svart nar det férmultnade? Det har &r ju
spannande, for det ar sant ni har sett ute i skogen nar ni har hittat skelettbitar
och sant. Det &r ju mycket som hander nar ett djur dor i naturen. Det finns ju
en massa andra, bade stora och sma djur som kommer dit och faktiskt ater upp
det doda djuret. Sa ar det ofta i naturen, for det ar ingenting som gar till spillo.
Utan dar om nagot djur har dott, sa ar det mat for nagon annan.

- Jag har sett ett gnaget ben av ett radjur. Jag med.

- S& jag menar om det dor ett radjur och det gor det ju, for alla djur dor ju nar
dom blir gamla och det dér ute i skogen.

- Det gor till och med vi!

- Ja, till och med vi. S& nar radjuret dor s& ar det genast en massa andra djur
som kommer och é&ter, speciellt pa kottet. Det kan vara ravar och krakor och
alla mojliga som kommer och pickar och ater. Sen ar det insekter. | alla fall
om det dor pa sommaren, s kommer det flugor och lagger agg dar och da blir
det sma larver som genast borjar ata pa kéttet. Och det finns skalbaggar som
ocksa &ter pa kottet. Men sen kommer ocksad sma mass och andra gnagare som
kommer sen och gnager pa skelettet. En gang gjorde de ett mer kontrollerat
forsok, nar en dlg dott. Den fick ligga orord i skogen, s pa ett ar, s& var den
helt forsvunnen till och med skelettet. S& det ar darfér man inte hittar sa
mycket skelett i skogen. For annars borde det vara alldeles fullt med skelett
om man tanker pd hur manga radjur det finns har. Och pé& hur méanga det har
funnits i tusentals, tusentals ar. Men dom flesta blir uppétna. Men ni har ocksa
funderat pa varfor det blev svart nar det formultnade. Det ar lite svart att saga
— vem var det som ség ett svart radjur? Var, var det svart? Var det pa benen?

- Nej, det var inuti har — (de visar péa brostkorgen).

- Jag kan bara gissa. Precis som nar vi har brod hemma for lange, s kan det
bli mogel pa det. M6gel &r en sorts svamp. Magel finns i naturen och det finns
manga maogelsvampar som gor att det blir svart, nastan som sot. Jag skulle
kunna tro att det var en mogelsvamp som véxte pa skelettet dar. Att mogel-
svampen hittade den goda néringen som fanns dér inne i benet. /.../

- Borje, har alla djur skelett?

- Nej, inte sniglar, séger de andra barnen och Borje: och inte maneter...

- och inte maskar, fortsétter barnen, och ormar. Borje: Jo, ormar har skelett.

- Ni har fragat ocksa vad som ”styr” radjuret — om det &r hjarnan? Javisst ar
det hjarnan. Precis som hos oss manniskor sa har radjuret en hjarna och deras
hjarna ar mycket storre an krabbans. S& dom kan nog tanka lite och lara sig
lite saker.

- Ja, for krabbans hjarna var ju bara en liten arta.

Liv - dod och aterfodelse — projektet vidgas och forgrenar sig

Pa planeringsmotet den 7 november upptéackte forskollararna ett nytt spar, da
de diskuterade vilka innehallsliga teman som hittills varit aktuella under
hosten. Barnen hade uppmarksammat att det bade pa krabbans klor och pa
radjuret fanns en massa svart. Sa en av fragorna till foraldern som var biolog,
handlade om vad det kunde vara. N&r han svarade att han trodde att det
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svarta pa radjuret kunde vara en sorts mogel som livnart sig pa radjurets
skelettdelar, blev det nagot som fler barn tog till sig. Veckan innan plane-
ringssamtalet, ndr barngruppen var ute i skogen, ropade t.ex. Elsa: "Titta dar
ar sana mogelsvampar som fanns pa radjuret” och s pekade hon pé en grupp
svampar som var svarta och fulla av mogel. Samma morgon som arbetsla-
gets planeringsméte infoll hade DN pa sin forstasida, stora fargbilder pa
fagelinfluensaviruset och bildlararen hade precis nagra dagar innan hittat en
bok med bilder av bakterier, som hon kdpt in just for att hon hort att barnen
pratar sa mycket om bakterier. Eftersom manga av barnen visade stort in-
tresse for mogel, blev detta nagot som forskollararna bestamde sig for att ga
vidare med. De lat barngruppen utforska mogel under senare delen av host-
terminen och borjan av varterminen.

Planeringssamtal 051107

Titti: ...och s& kom vi in pa det har med mogel, det har du berattat? Borje pra-
tade ocksa om det, for vi frdgade vad det svarta var. Och det & mdgelsvamp
som gor att det blir svart, kottet och revbenen. Sen kom det ju upp i skogen
som vi sa. Och det kan man ju ocksa undersoka det valdigt tydligt. Det finns
massor man kan hdmta dér.

Monica: Vi hittade ju svamp idag som var grén under av mégel och Tage kom
med sa roliga tankar om vad mogel var.

Handledare: Vad sa han for ndgot?

Monica: Det kommer upp fran svampen och sa studsar det ner igen och det
svavar omkring ocksa. Sen hade han tankar om att ifall man la in det i kyl-
skapet, men det var inte bra. For da skulle det komma mogel pa andra saker,
maten. Och nar det &r inne i kylskapet da kan det inte komma ut. Och sen sa
Tage att om man far in mogel i kroppen sa jaser det och sen spricker man i tva
delar.

Titti: Jag undrar vad dom tror att mogel ar. Det ska bli valdigt roligt att fa ta
del av vad dom har for tankar.

Handledare: Mikroorganismer &r tydligen ett spar i det har projektet.

Ingela: Men det &r heller inte sa konstigt for det ar ju nagot vi pratar om hela
tiden, bakterier, influensa, faglar som sprider virus, att man blir smittad. Det
ar ju mycket sant pa gang.

Monica: De far ju vildigt mycket fran det dar programmet “Hjédrnkontoret”.
Som att den hjarnhalvan séger till vad det benet ska géra och den andra hjérn-
halvan sager till vad det andra benet ska géra. Men nu ténkte vi att vi skulle
lagga upp sdna saker som brod, frukt och ost och att vi fotar och ser vad som
hander med dom hér sakerna.

Titti: For vi tanker att det &r saker som har med naturen att gora, sa vi inte ar
ute och cyklar nu. Man kan anda undersoka, ga ut i naturen igen, som vi inte
har gjort tillrackligt och fota.

Student: Ja, det tror jag ar viktigt att de far ga ut och titta och se vad som hén-
der pa riktigt.

Titti: G& ut och se pa det som ruttnar och formultnar. For det kommer ju att
komma in automatiskt nu nér vi har gravt ner. Vi har grévt ner en fisk, lite
skelettdelar, folie, en riskaka idag i en stor grop i skogen. For vi vill se vad
som hé&nder med det.
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Mona-Lisa: Vi tankte ga dit och titta lite da och da.

Titti: Vi har markt ut det med ett litet band i ett trad.

Monica: Da fragade ett av barnen — men varfor graver ni ner skelett?

Titti: DA drar man till med att ni hade en teori om att radjuret skulle bli till
jord och da tankte vi prova om det blir det. Och sa tar vi med lite andra grejor,
sd att det blir ett experiment.

Mona-Lisa:.... och dom trodde ju att fisken skulle forsvinna forst, ja eller kot-
tet pa fisken skulle forsvinna forst.

Monica: Sen skelettet inuti fisken och sen det mista skelettet.

Mona-Lisa: Riskakan skulle atas upp — for det &r ju mat, men de trodde inte
nagot skulle handa med folien.

Monica: Jordkryp och maskar iter.... (hon ldser frén dokumentation later det
som).

Handledare: Det som ar kul med mdgel ar ju att det faktiskt gar att se det.
Bakterier gar ju inte att se.

Titti: Det dr darfor mogel ar sd harligt for att det gar att se. Det kan man ju
kolla pa.

Ingela: Ja, det &r jattebra.

Monica: Det kommer sékert att komma massor med flugor och det kommer
att lukta illa pa var avdelning. Vi funderar pa hur vi ska tacka Gver det, kanske
med ndgra sorts genomskinliga lock.

Titti: Jag berattade for Monica och Mona-Lisa nar jag var pd Tate Modern i
London i somras. D& hade dom en videoinstallation dar med ett fruktfat. Vi-
deokameran hade statt pa och sa ser man hur flugorna kommer och hur fruk-
terna ruttnar och forruttnelseprocessen. Det var jattelackert. Den var kanske
ett par — tre minuter. Sa vi borde fota da, vad som hander.

Monica: Ja, fota hela processen. Ja, da maste vi prata med barnen imorgon om
varfor vi lagger fram det har. Vi far beratta om det har med radjuret och vad
dom sagt att de trott om det. Sa lagger vi upp lite olika saker och sa kan vi
héra med barnen, eller hur, vad de tror kommer att handa med brodet eller
med frukten.

Det &r ett sokande och provande for lararna nar de forsoker lyssna in vad

barnen funderar 6ver och hur detta ska kopplas ihop med deras egen idé om
vad projektet handlar om. Olika barn for in sina egna iakttagelser. Men ge-

nom att det finns en gemensam inriktning, eller snarare ett gemensamt falt,
som de ror sig inom, sa behévdes samtalen mellan forskollararna i arbetsla-

get for att bade vidga och ringa in vad det egentligen ar de haller pa med.

Ibland behdvs ndgon som kommer utifran, bildlarare eller pedagogisk hand-
ledare, med andra kunskaper och erfarenheter som kan stalla andra fragor i
samtal och reflektioner och som kan ta upp fler perspektiv pa det som barnen
kommer med, men ocksa kring arbetssatt, kommunikation och estetiska ut-
tryckssatt.

Ingela: Men om man tanker, bakterier, hjarta, blodadror — vad handlar det om
da?

Titti: om kroppen, dom vill forsta...

Monica: Livet, livet

Titti: Dom &r fascinerade av kroppen, att vi lever...
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Monica: Hjartat dr en muskel, den starkaste muskeln i kroppen...

Ingela: Ar det sént som dom séger?

Monica: Jaa, idag stod vi ute och da sager Erik nér han tittar pa en snigel:
”Hjirnan 4ker ut och in, ut och in” och jag fattar ingenting forran att jag sag
snigeln som drog ut sina tentakler och in.

Ingela: Ja, vad tanker han da, kan man undra, tanker han att snigeln har en
hjarna som kan komma ut? Har vi en hjarna som kan komma ut? Nej den
stannar hér inne.

Monica: Ja, det visste han. Men snigelns huvud &kte ut och in.

Ingela: Vad kan den hjarnan gora som aker ut och in som inte varan hjarna
kan gora?

Monica: Jag fragade ocksd om han trodde att snigeln har ett skelett. Men han
sa nej, att sniglar har inget skelett. Har dom hjérta d&? Ja, det har dom och s&
hjarna da.

Ingela: Sa allt som &r levande har kanske hjarta da?

Fran arbetslagets minnesanteckningar fran planeringsmétet ovan:

Barnen pratar om att vi ar slakt med apor, de har tankar om gorillor och att
vi liknar varandra. Kan man sortera utifran slakt: vem &r radjuret slakt med?
De pratar ocksd vad som “styr” mdnniskan, radjuret, bilen, kroppen som en
maskin. Vi har bestamt temat for projektet till liv och déd. Vad &r skillnaden
mellan "’liv och dod”? Barnen pratar mycket om att radjuret och krabban ska
leva igen. Kanske behdver vi lagga till aterfodelse till vart projekt for att bar-
nen ska tycka att det blir riktigt meningsfullt, sd att det blir ”Liv — dod — ater-

fodelse” ett kretslopp?

Det som borjade handa nu var att barnen borjade beskriva langa processer
som strackte sig fran det som hande inne pa forskolan, ute i skogen, i deras
narmaste miljé dver till rymden och kosmos och sedan ner till jordens in-
nersta karna. Forklaringar som bestod av orsakskedjor och som smittade
genom att det lockande till att hitta pa nya och mer spektakulara forklaringar,
men som anda bottnade i deras egna undersokningar och iakttagelser. Har
nedan finns ett utsnitt av sddana handelser och samtal som sétter igdng bade
ett verbalt och beréttande och ett berattande i bilder genom tecknandet.

Figur 4: Exempel pa dokumentationer 2.

Beskrivning av vad som gors

Dokumenterade samtal vid samma
tillfalle

8/11

Lararna bestammer sig for att lata bar-
nen undersoka mogel, eftersom det gar
att undersoka lttare an bakterier. De ber
barnen som sett de mdgliga svamparna i
skogen berdtta for hela gruppen

Elsa visar pd svamparna, svarta och
mogliga som hon s3g i skogen forra
veckan:

- Titta dar &r sdna mogelsvampar som
fanns pa radjuret.

F: Var kommer mdglet ifran?

- Det kommer upp mégeldelar ur svam-
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pen.
Tage: Det studsar ner i marken och sva-
var omkring.

Négon sager att det finns mogel pd mat
som ar instangd i kylskapet, nadgon ser
mdgel pa en tall. Om man far mogel i
kroppen sa jaser det, sen spricker man i
tva delar.

Dé i samlingen borjar nagra av barnen
beratta mer om mdgel, lite som skrack-
historier:

- Moglet kan studsa ner fréan bordet eller
rinna ner pa golvet och det rinner och
blir mer och mer och det rinner ut och
blir till ett mdgelbad i hela huset.

- Men om man laser in moglet i ett
trdngt utrymme sa sprider det sig bara
dér.

- Om man héller vatten pa det sd vaxer
det.

9/11

Titti gar med Felicia, Tage och Mans till
skogen. Felicia hittar en svart svamp.
Tage séager att fréna ar mégel som finns i
svampens hatt. Barnen far fotografera
saker som de tycker liknar skelett, lig-
gande trad, en svamp, en stdende bjork.
De pratar ocksa om stenskelett och me-
nar att om inte skeletten funnits och
blivit till sten, sa skulle inte stenar fin-
nas. De vill ocksa fortsatta griava och gor
det. De skojar om allt méjligt medan de
graver, att de ska hitta pannkakor, rum-
por, plotsligt stoter de pa ndgot vitt...

Mans: Nat vitt, ett skelettben!

Tage: Det ar skelett. Ibland landar
rymdvarelse-skelett under marken med
ett slags morkt skydd. Det har jag last i
en bok.

Felicia: Det r rotter!

11/11

Mona-Lisa, Loke, Méns och Elsa gar ut
och graver upp och tar in ett markprov
fran ett stélle pa garden. Nar de kommer
in anvander de forstoringsglas och lupp-
burkar for att se om de kan hitta mikro-
organismer, eller smadjur.

Loke: Maskar har inget skelett, de har
nerver och tradar inuti.

Mans: Har &r ett skelett.

Loke: Nej, det &r inget skelett, det &r en
rot.

Mans: Men rétter ar tradens skelett. Titta
jorden &r torr dér nere och fuktig uppe.
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M-L: Vad tror ni hénder nar vi tar in
markprovet?

Loke: Bladen mdglar, ruttnar och blir
svarta.

Méns: Maskarna kommer att torka om vi
tar in dom.

M-L: Hur gor vi da?

Mans: Vi far vattna.

Loke: Minst 14 dl. Vi far vattna lite da
och da. Rétterna ruttnar och dor.

22/11

Intresset for mogel har tagit fart och de
har samlat lite mogliga saker pa avdel-
ningen. Pa en bricka finns: mogliga
ronnbér, vanlig ost, mogelost, en svart
moglig svamp fran skogen. En grupp
sitter och pratar och studerar med lupp.

Liam C: Mdglet ar vitt och gréatt, ser ut
som ett spindelnat. P& osten ser det ut
som grés.

Felix: Det finns olika slags mdgel.

Titti: Vad kan moglet heta?

Felix: Spindelbléklolait.

Titti: Var kommer moglet ifran?

Felix: Det studsar fran luften och fastnar
pa svampen.

Titti: Men var kommer det ifran fran
boérjan?

Liam C: Fran naturen, fran mogelsvam-
par.

Felix: Det poppar upp fran jorden. Gra-
set” pa osten dr har som méanniskor har
tappat nar dom gick forbi.

Titti: Vad &r mogel?

Felix: Sma, sma fron som pollen som
krockar ihop och bérjar véxa.

23/11

En annan grupp studerar moglet, samma
saker som forra dagen, men det har till-
kommit en mdglig polarkaka.

Tage pratar om rymdmdgel som svavar
uppe i rymden och Liam S tror rymdmo-
gel kommer fran stjarnorna. De ritar
teckningar som beskriver hur de ténker.
Tage ritar ett stjarnfall fran rymden och
mogel som jaser. Jamina ritar att moglet
kommer frdn en planet som heter ”Sko-

Liam S: Mdglet pd baren ser ut som
damm.

Han tittar i luppen och ser sma, sma
kristaller som han tycker ser ut som sma
sockerbitar. Jamina haller med, hon ser
10.000 sockerbitar.

Titti: Vad heter moglet?

Liam S: Sandmdgel.

Jamina: Ostmdgel och mackmdgel.

Titti: Var kommer moglet ifran?

Liam S: Mdglet kommer inifran baren
och strémmar ut i pyttesma hal.
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gen” och som finns hir dér de bor. Liam | Jamina: Moglet kommer fran skogen.
ritar ett stjarnfall fran rymden dar sand- | Tage: Kommer det bara fran varan skog?
moglet kommer in i bdren och det regnar | Jamina: Ja!

vatten fran ett moln som blir klister som
tapper till de sma halen. Nar man klam-
mer pa bdren kommer vatten och sand-
mogel ut. Mogelbrickan utdkas med fler
frukter och gronsaker och far sta inne i
elcentralen for det luktar starkt. Efter
julen aterupptas utforskandet.

Varvintern — mogelsparet blir huvudspar i projektet

Efter jul sétter lararna ihop en pilotgrupp som de avser att folja lite ndrmare
och dokumentera mer. Gruppen ar sammansatt av tva flickor och tva pojkar.
Tva av dem tecknar valdigt mycket, men i helt olika stilar, och de beréattar
och skapar teorier genom sina teckningar. De andra tva ar mer verbalt berat-
tande och har manga teorier och kopplar garna in rymden i sina teorier.
Nagra teorier som de fyra barnen har, utgdr mer synbart fran iakttagelser de
gjort i skogen bade i det muntliga och i det tecknade teorierna, medan andra
teorier &r mer spektakuldra. Barnens teorier smittar till varandra och nar
gruppen pratat nagra ganger, ser man hur idéerna sprids och transformeras i
gruppen. Men gruppen &r en 6ppen grupp, dar andra barn medverkar i olika
hog grad. Att forskollararna experimenterar med att ha en pilotgrupp, &r pa
inrdadan av deras handledare. Hon tycker att de nu skulle behéva fokusera
och dokumentera en grupp lite mer noga och det ar svart att féra noggranna
anteckningar dver precis allt som hander. Men l&rarna & ambivalenta. Be-
hovs verkligen en pilotgrupp? De tycker det kanns konstigt att vélja ut nagra
barn som de ska fokusera pa. Men under drygt en manad i januari och febru-
ari provar de att lata denna lilla grupp oftare arbeta tillsammans och de do-
kumenterar deras arbete mer noggrant. Oftast utdkas gruppen med ytterligare
ett eller tva barn. Parallellt pagar som tidigare de andra miniprojekten och
verkstadsarbetet varje formiddag och nu kretsar en hel del av dessa ocksa
kring mogel. En stereolupp har bestéllts for att de ska kunna studera de olika
mogelsvampar som bildats pa de olika frukterna, brodet, osten och de andra
mdgelsakerna.

Dokumentation fran 11/1-06:

Monica: Var kommer mogel ifran?
Felicia: Mdoglet dr forst i skogen, flyger till huset, &ker in i husen, kilar in i
kylskapet, spottar ut moglet pd mackan och alla méjliga grejer.
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Mans: Mogel véxer pé alla mojliga grejer. Om det ar kallt, som i kylskapet, s&
maoglar det inte.

Jamina: Mogel kommer frdn en planet som heter mars och finns pa riktigt.
Dér finns ett stort slott med rymdvarelser, de tar sina skepp och flyger till jor-
den. Nar vi ligger och sover sa kommer dom. Om det var levande mégel och
det, i solen, och rann 6ver hela jorden och droppade.

Liam S: Md6gel kommer frén en stjarna och faller ner pa jorden. Nar man blir
gammal mdglar man, tror jag.

Erik: Mégel kommer inifrén saker. Det kan komma upp ur jorden ocksa, snallt
och ont mogel brakar och lamnar lite mogel t.ex. P4 en macka, da kommer
stinklukten.

Loke: Nar nat blir gammalt kommer mogel. Det & sma insekter som sprutar
gift. Mogel ar ett slags gift som man inte far éta.

Felix: MAgel kommer fran en mogelmaskin.

Anna: Mogel kommer fran luften.

Barnen tycker att mdgel luktar salt, blommor, gas. En alldeles gron polarkaka
finns pa brickan. Néar barnen tar i den for att undersdka den “flyger” moglet
ivag. Tage ropar:

- Vi fattar, det flyger!

Felicia: Om det ar en mjuk macka da flyger mgglet.

%’-7‘* 7
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Bild 10: Felicia - Moglet ar forst i skogen, flyger in i huset, aker in i husen, kilar in i
kylskapet, spottar ut mogel pa mackan och alla méjliga grejer.
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Bild 11: Nasta gang gor Felicia denna teckning och sager: Mogelbakterien spottar
ut mogel p& mackan. Sen vaxer det och véxer tills mackan &r helt tackt av mogel och
da flyger mogelbakterien hem till sitt hus i skogen.
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Bild 12: Magel kommer fran en stjarna och faller ner pa jorden.
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Bild 13: Stinklukten.

Bild 14: Det har &ar en bit mogligt brod. Mdglet véxer och vaxer till en hel stad av

mogel. Mdglet sjunger och man kan héra mdgelmusik genom mogeltalaren.
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Bild 15: Mdgel som tagit sig in i kylskapet och klattrar upp till maten. De anvander
stegar for att klattra upp. De hamrar och borrar sig in i maten.

Nar de i borjan pa februari far stereoluppen och kan titta pa moglet i storre
forstoring, ser de mer detaljer och skillnader mellan de olika sorterna som
finns i deras samling. Under tiden som de studerar moglet i mikroskapet ar
de inte sa intresserade av att prata. De vill helst bara titta pa de olika sakerna
som moglat: mogelosten, mackan, tomaten, frukter. De séger: “oaaah och
ahh och ouhh — vad ackligt, kolla va fint!” Néar Monica vill att de ska besk-
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riva mer ar de réatt sa ovilliga att prata, men sa lagger de en tomat som de
tycker ser riktigt dcklig ut och som de kallar ”skdggtomaten” under luppen:

- Oauh oauh ouaaaah!

Daniel: Det ser ut som orange med en massa tradar pa.
Monica: Hur ser tradarna ut?

Daniel: silvriga. Och s& en massa svarta pluppar.

Monica: Vad tror du de svarta plupparna &r for ndgonting?
Daniel: Ingen aning.

Monica: Isak ska du titta?

Isak: Jag tycker det ser ut som nan sorts alg pa havets botten.
Monica: Vad tror du om dom svarat prickarna? Liam har du tittat? Kom och
titta!

Men vad tror ni om dom svarta prickarna? Har ni ndgon tanke?
Liam C: Jag tycker att det ser ut som ett spindelnét.

Monica: Ja, som ett spindelnét, ja.

Efterat ber Monica dem att rita och da kommer berattandet igang. Hon fragar
dem var de tror att moglet kommer ifran och i den har gruppen enas de om
att de tror att moglet kommer fran manen. Att sma, sma bitar faller ner fran
manen och blir till mégel pa nagot satt.

- Ja, manen kanske har tappat massor av bitar och sa faller det ner pa jordytan.
M: Har manen tappat moglet?

- Ja, och s har den tappat mogelsvampar ocksa.

- Nej, inte mogelsvampar!

- Joo! (skrattar)

- Men inte mackorna.

M.: Hur har maglet kommer ner hit pa tomaten till exempel? Hur kom det hit?
- Jag vet inte!

- Dom lever och sa har dom saker sa att dom kan hacka igenom eller sa att de
kan bdja igenom.

M: Dom har saker sé att dom kan hacka sig igenom tror du? Vad da for saker?
- En yxa kanske.

- En motorsag.

- En hammare.

M: Kan man se... ror dom pé sig niir ni ser i mikroskapet? Varfor ror dom inte
pa sig? Maglet?

- Maglet ror inte pa sig.

Samtalet kommer sedan in pa om maglet ror sig eller inte. De kan inte se om
maglet ror sig, men de tror att det lever. For att forklara mdoglets liv som vi
inte kan se, sager de att moglet lever sitt liv pa natten nar vi sover. De kom-
mer ocksa in pa att det finns ont och gott mogel. Men de vet inte hur man
ska kunna se skillnad pa det onda eller goda mdglet. Mogel som ar bra for
0ss, som vi kan &ta, som mdgelost. Men sedan finns det hér giftiga moglet,
som luktar skarpt och stinker. Det dr det onda mdglet. Barnen skiftar mellan
att tala om mdglet som levande organismer som agerar eller att det finns
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mogelbakterier eller mégelatomer som sprutar ut mogel pa saker, som pa sa
satt blir mogliga och sedan tar sig bakterierna vidare nagon annanstans.
Maoglet eller mogelbakterien kan lukta sig till var det finns gammal mat. Nar
moglet funnit den gamla maten tar den sig in och borjar véxa dar.

Nar barnen plockar in svampar med svart och gront mogel pa fran skogen
och undersoker dem, ser de sma flugor och larver som lever inne i svampen.
Nu far de syn pd sma, sma skalbaggar som kryper fran de mdgelangripna
varorna pa brickan. Tage sager att han tror att det ar en krombagge. Sadana
har han sett pa sitt sommarstélle. Han har ocksa tittat pa en forstoring av
djuret som finns i en insektsbok.

Knyta ihop projektet genom en gemensam dokumentation
tillsammans med barnen

I slutet pa februari nar hela gruppen ar inne i studierna av mogel borjar plots-
ligt flera barn fraga efter skeletten. Liam S fradgar Monica: ”Vad &r det nu vi
gor? Var ér skeletten?” Pa planeringsmotet i slutet av februari borjar dérfor
arbetslaget att diskutera med sin handledare och mig om hur de ska kunna
knyta ihop och koppla tillbaka barnens tankar om radjurets dod och mdglets
roll i nedbrytningsprocesserna. Efter att ha tittat noga pa alla barnens teck-
ningar blir det &n mer tydligt att barnens idéer och hypoteser foljer manga
spar (se t.ex. teckningar pa sidan192-195). Nu blir fragan hur alla olika for-
bindelser de gjort mellan rymden, under jorden, skogen, inne i kylskapet och
deras egen mdgelsamling bli synliga och anvandbara fér hela gruppen i for-
staelsen av hur livet fortsatter i olika former. Da foreslar deras handledare att
de ska gora en stor dokumentationsvagg dar barnen kan préva och satta alla
sina idéer i relation till varandra.

Planeringsmdte 060223

Handledare: For sen, det som jag ser framfor mig, det ar en jattestor malning,
som vi skulle kunna bygga upp bit for bit, samtidigt som vi jobbar och utma-
nar. For man ser hur mycket barnen kopplar ihop med hjélp av tecknandet.
Nar man ser sdna har teckningar, att snt har sker bara i ritandet. Hur saker
och ting kan hanga ihop med varandra. Att det har med sjalva ritandet att
gora. Och da vore det roligt att gora en san stor malning som bestar av olika
bitar. For da kunde vi fa in allting dar. (Hon pekar pa vaggen bredvid). Om vi
flyttar pa det dar, sa satter vi vitt eller gratt tyg over hela vaggen och sa be-
stdmmer vi vad som ska vara under jorden och var mdglet ska sitta. Moglet
har vi redan klart (barnen har redan malat stora malningar av olika sorters
mdgel). DA kunde vi involvera alla barn runt omkring det har.

Titti: S att det blir ndgot man haller p& med, inte att man gor fardigt allt och
sen ska det upp.

Handledare: Nej, det ska véxa, for om de ser det pa vaggen, da kanske dom
kan tédnka mer 6ver samband. Hur tar det sig ner? Vad hander pa vagen, fran
planeten och ner? Vad sker d&r? Hur kommer mdgelmusiken och var finns

197



lukten — hur ska den finnas med? S att man kan utmana dem, samtidigt som
enorm bild byggs upp.

Titti: Men du tanker inte att allt det dér ska vara malningar, utan det kan vara
teckningar, eller hur tanker du?

Handledare: Det har jag inte tinkt fardigt....men mycket skulle kunna vara
baserat pa maleri, eftersom vi har jobbat mycket med det. Men sen kanske
vissa saker ska vara malat pa plast eller s&. Om det ar lukterna och sént som
gar uppat och musiken. Vi har kopt in stora plastsjok som gar att rita med OH-
pennor pa. Det kan ni fa av oss. For det kanske skulle passa att binda ihop det
hela med.

Monica: Ja, da kan man satta det ovanpa. Och det kanske blir roligare att mala
da om vi borjar sétta upp det.

Handledare: Ja, det blir mer ett sammanhang pa allihopa och det skulle kunna
involvera en hel del av allt det har verkstadsarbetet. DA kan ni ha planetmaleri,
den planeten som de talat om....

Monica: maskinen under jorden....

Titti: Ska radjuret vara med?

Handledare: Ja, just det och bakterierna och de hir grejorna....och da kanske
man skulle jobba med... och bdrja visa fram det hir for dem och gora nagon
slags liten skiss, eller utkast. Bara genom att sétta upp dom dér (barnens stora
mdgelmalningar) gor att dom kan borja fundera, for da finns dom omkring en.
Monica: Ja, och sen kan det ju hénda att barnen vill flytta dom, att dom inte
vill ha dom just dar...

Handledare: Ja, det &r bra, att det kan vara flyttbart.

Dérefter inriktas en del av verkstadsarbetet i projektet till att arbeta fram den
gemensamma dokumentationen kring alla barnens teorier och dess méjliga
forbindelser med varandra. Som en repetition spelar forskollararna pa nytt
upp en teater for barnen med alla deras teorier om radjurets dod och alla
deras tankar och hypoteser om mdogel. Forskollararna samlar barnen i olika
grupper som far diskutera hur de vill att vaggen ska se ut och vilka idéer och
teorier som ska finnas representerade.

Ur ett veckobrev till foraldrarna:

v.11 De barn som forra veckan satt och planerade/tankte tillsammans om ra-
djuret, rymden och moglet har denna vecka tillsammans med tva andra barn
klippt ut skisserna och gjort ett forslag hur det ska se ut pa vaggen. Vi har
tankt knyta ihop projektet genom att sétta ihop barnens tankar och teorier om
radjuret, skelettet, moglet och rymden mm. Nagra barn har fragat nar vi ska
arbeta med skeletten igen.
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Bild 16: Barnens skiss.

Vid ett av dessa tillfallen anvander Titti en teckning som Erik gjort. Det ar
en del i en bildserie pa tre som handlar om Tages teori om att en rymdskock
kom ner och kvavde radjuret till dods. Titti tankte att bilden skulle kunna
vara med som utgangspunkt for ett samtal om hur de fem barnen tankte att
radjuret och teorierna om hur de dott skulle gestaltas pa vaggen. Barnen far
varsin kopia av teckningen och hon ber dem farglagga bilden under tiden de
pratar. Samtalet gar trogt och barnen verkar inte alls intresserade, sa Titti
lamnar gruppen ett tag och sager att de far tanka en stund sjalva medan de
malar. Nar hon en stund senare kommer tillbaka har alla barn i gruppen vant
pa bilden och ritat var sin egen teckning som visar olika delar av de teorier
som olika barn i gruppen haft om radjurets déd. De anvander pilar som be-
rattar om férloppet. Hon blir helt 6verrumplad 6ver det gensvar hennes fraga
fatt. Ett svar som visar att barnen vill vara delaktiga och dela intressefokus,
men att det verbala spraket inte alltid passar dem bast. Har visar sig tecknan-
dets betydelse bade for att ge barnen mojligheter att skapa teorier, men ocksa
for att kunna visa och klargora dessa i kommunikation med andra.
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bild 17: Bildserien om rymdskocken som kommer ner och kvaver radjuret.
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bild 18-21: Teorier om vad som hande vid radjurets dod.
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Barnens inflytande och delaktighet

Ett tema som indirekt gav sig till kdnna under projektarbetet var fragor om
barnens inflytande och delaktighet. Det handlade da ofta om hur man skulle
ta upp idéer fran barnen pa olika sétt. | det sista inspelade planeringssamtalet
den 7/4 togs fragan upp mer explicit. De flesta barnen i gruppen har gatt pa
den har forskolan sedan flera ar tillbaka. Bara en flicka kom ny till gruppen
fran en annan forskola i omradet. Barnen var vana vid att lararna skrev ner
vad de samtalade om och ville gérna berétta om sina teckningar, om hur de
uppfattar saker och vad de kan. Det hénde relativt ofta att de sa: ”L&s upp
vad jag sa igar” eller liknande. Nar de tillsammans spelade in samtal eller
andra aktiviteter pa band, ville de garna lyssna efterat och ibland bad nagot
barn att sjalv fa lyssna till vad som spelats in. Ibland bad ocksa nagra barn
som hittat pa en historia att de skulle fa spela in nar de beréttade.

Forskollararna tog ofta med sig de teckningar, eller t.ex. foton pa lerarbe-
ten eller byggen, som barnen i en grupp gjort gangen innan. De startade med
att titta pa teckningarna och prata om vad barnen sagt och sa kunde lararna
fraga vidare, be barnet beratta mer eller be dem rita en fortsattning. Det
gjorde att barnen kunde utveckla sina idéer och beréttelser.

| borjan av hdsten ndr det nya arbetsséttet introducerades var barnen inte
speciellt involverade i hur forskollararna planerade och stéllde i ordning
infor dagens aktiviteter. Men bara efter nagra veckor borjade barn fraga pa
morgonen vad som fanns att géra och de ville vara med och stélla i ordning.
De hande ocksa allt oftare att barnen bad om att fa fortsatta med aktiviteter
som de gjort dagen innan eller for nagra dagar sedan eller att de kom med
forslag pa aktiviteter. Barnen larde sig ocksa snart hur forutsattningarna sag
ut och kunde pa sa satt ocksa paverka sitt deltagande i olika aktiviteter. Men
forskollararna var ocksad mycket observanta pa hur valet gick till. Sarskilt i
borjan var det nagra barn som tyckte det var for svart att vélja och fick da
hjélp pa olika satt av forskollararna. De kunde da presentera aktiviteterna for
barnen innan samlingen, sa de hade mer tid att tanka pa vad de ville gora.
Eller sa kunde de foresla ndgot som de visste att just det barnet tyckte om att
gora. | det planeringssamtal som holls den 7/4 gors en utvérdering av arets
arbete och ett av de teman som tas upp ar demokrati:

Planeringssamtal den 060407

Ingela: Demokrati &r inte bara & dom dar enkla sakerna, att man sitter manga
och rostar, utan att det handlar om att alla blir involverade och att alla kénner
av att de tillhor en grupp. Sana saker tycker jag ocksa ar viktiga, for det ingar
ocksa i vardet delaktighet, att vars och ens unika rost blir hérd, men ocksa att
man &r inne i en grupp och 6msesidighet och sant.

Mona-Lisa: Jo, for det ar ju ocksa det att alla far valja, men alla far ju inte
precis det den vill. Men da vet dom ju det att det kan jag vélja en annan dag,
eller att jag kan fortsatta med det en annan tid (pa dagen). Sé att valja ar ocksa
mer.
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Titti: Ja, man kanske kan fa det intrycket nar man lyssnar att har sitter tio
stycken och mélar for det var tio som ville det den dagen.

Ingela: Men ocksa det du tog upp nu om tiden, att det inte handlar om bara en
gang, utan att barnen vet forutsattningarna, att det har &r varje dag som man
kan fa gora det har. Nar man vet det, da blir det inte sa att man maste gora det
just idag.

Mona-Lisa: Ja, som Anna idag, som ville mala skelettkranium, men dé hade vi
inte forberett det just idag. Men da sa jag att hon kunde gora det senare pé da-
gen och da satte hon sig med det vid sagosamlingen. Sa det finns den mojlig-
heten ocksa, och att de vet det.

Ingela: Just det dér tror jag &r jatteviktigt, att barnen vet vilka mojligheter som
finns, och att det ar en form av delaktighet.

Titti: Du sa: ”Att barnen vet vilka mojligheter som finns, 4r en del av delak-
tigheten” (Tinne skriver anteckningar som de ska ha som stdd ndr de forbere-
der sin forel&sning).

Forskollararna borjade ocksa med att iaktta vad barnen gjorde under mornar
och eftermiddagar till exempel i byggrummet och i rithérnan. De fick pa sa
satt uppslag till uppgifter som de diskuterade med de barn som holl pa med
dessa aktiviteter och fragade om de ville visa till exempel en teknik de hittat
pa. Ett sadant exempel var nar en pojke borjade experimentera med att géra
rorliga figurer till dockteatern. Eller nar nagra barn hittade pa ett satt att fa
figurerna att till exempel uttrycka ilska. Ett annat var att forskolldrarna ha-
kade pa barnens intresse for att skriva sina namn med olika former av deko-
rationer.

Forskolldrarna anvdnde dokumentationerna for att forsoka sétta sig in i
vad barnen holl pa att fundera pa och utforska, och dokumentationerna spe-
lade en stor roll for vilka aktiviteter som planerades. Ibland hénde det att
forskollararna inte introducerade aktiviteter pa ett tillrackligt tydligt sétt,
eftersom ursprunget till aktiviteten var idéer barnen sjalva haft och gett ut-
tryck for eller saker de redan gjort tillsammans. Forskollararna hade da tagit
for givet att alla barnen skulle forstd och komma ihag varfor de foreslog
vissa aktiviteter. Ett sadant tillfalle var nar lararna bestamt att de skulle gora
ett experiment genom att grava ner nagra olika saker ute i skogen. Tanken
bakom var att de ville att barnen och de sjélva skulle fa préva hypotesen att
skelett och kott blir jord. Forskollararna tog med nagra mindre skelettbitar,
en abborre, en riskaka och sa gick de med barngruppen till skogen dar de
gravde ner sakerna plus en bit folie som de hittade pa vagen. Plotsligt fragar
ett barn: “men varfor griver vi ner skelett”. Forskolldrarna berattar senare pa
ett av planeringssamtalen att de blivit 6verrumplade av fragan. De hade sva-
rat barnen att det var for att nagra av dem som trodde att skelett skulle bli
jord och att de nu skulle préva om man kunde se det stdmde. | och med att
arbetslaget nastan varje dag diskuterar vad de gjort, utifran sin dokumentat-
ion blir de ocksa uppmarksamma pa nar de inte varit tillrackligt tydliga med
sina intentioner infor barnen.
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Nar projektarbetet kom in pa mogel som en del av nedbrytningsprocessen
och till slut blev ett huvudspar, under nagra manader kring jul, var det igen
ett barn som uppmarksammade forskollararna pa att barnen hade behov av
att knyta ihop de olika delarna. Han fragade om de nu héll pa med ett mo-
gelprojekt, fast de egentligen holl pa med skelett. Den fragan gjorde, att un-
der slutet av varen fran mars till maj, sa stravade forskollararna efter att till-
sammans med barnen knyta ihop alla delar de arbetat med under resten av
varterminen. De gjorde en gemensam dokumentation dar de knét ihop de
olika barnens tankar och berattelser runt radjuret och moglet. De kretslopp
och samband som kommit upp gav de barnen mojlighet att gestalta pa ett
askadligt satt. Alla barn pa avdelningen kunde da sjélva lasa av och diskutera
med varandra, men ocks& med sina foraldrar, andra barn eller besokare. For-
skollararna var da ocksa valdigt noga med att se till att alla barn i gruppen
fanns representerade med idéer och material till slutdokumentationen. Vilket
var mgjligt eftersom alla barn hade varit involverade i projektet. Pa barnens
initiativ avslutades varens vernissage for slakt och vanner, med en fragesport
for foraldrarna med fragor om skelett och magel, som barnen sjélva hittade

pa.
Fran barnens utvardering av projektet:

- Vad har varit viktigt med projektet da?

- Det var viktigt att det var kul.

- Att det var roligt att jobba.

- Jag tyckte det var roligt att det var svart.

- Vad tyckte du var svart?

- Det var svart med det har projektet, att tanka ut och fraga vad som hade hant
med radjuret — det var lite svart att tanka ut.

- Hur det hade détt, menar du?

- ja, att tdnka ut...

- Vad var roligast med projektet?

- Att vi hade massor av byggen att leka i.

- Sniglar, nér vi gjorde monster.

- Byggai lera.

- Nér vi gjorde krabban, byggde krabban, gjorde i lera, ritade.
- Byggde och gjorde i lera, nér vi gjorde manga olika saker.

- Nér vi malade, det var roligast.

Samtidigt med den stora gemensamma dokumentationsvéggen, som véxte
fram initierade barnen sjdlva ett annat gemensamt arbete. En av flickorna
berattade om hur det kom marsianer fran rymden. De bodde i ett slott som
kunde omvandlas till ett rymdskepp nér de ville besdka jorden for att Idmna
av mogel nere hos oss méanniskor pa jorden. Andra barn hakade i och bérjade
prata om mogelslott. En dag planerade lararna for att man skulle kunna
bygga mogelslott vid ljusbordet av bitar av fargat acetat. Bilderna fotografe-
rades och anvandes som inspiration for en malningsuppgift. Manga av bar-
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nen ville garna mala mogelslott och de foreslog att de skulle gora en hel
mogelstad. En vigg avdelades for mogelstaden ute i korridoren. Barnen be-
folkade sedan staden med olika figurer och fordon. Nér de gjorde sina figu-
rer ritade de ofta med tusch och klippte ut dem och satte upp pa vaggen och
nar det kom besckare till avdelningen var det alltid nagra barn som ville visa
och beratta om sin mogelstad.

Bild 22: Mdégelstad vid ljusbordet.
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Bild 23: Mdgelstaden.
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Sammanfattande reflektioner om barnens och férskollararnas
anvandande av dokumentationerna

Som framkommer i beskrivningen av empirin anvands de pedagogiska
dokumentationer som produceras pa avdelningen av barn och forskollarare
till att ge stor vikt till det innehallsfokus som valts av forskollararna kring
naturvetenskapliga fenomen, liksom till estetiska uttryck, sprak och berat-
tande. Detta korresponderar med de syften och mal for arbetet som arbetsla-
get satte upp i inledningen pa hostterminen. Genom att de pedagogiska
dokumentationerna néstan uteslutande handlade om de naturvetenskapliga
fenomen och processer som barnen och férskollararna tillsammans utfors-
kade, hjélpte dokumentationerna till att halla fokus pa innehéllet, men styrde
da samtidigt in forskollararnas samtal pa detta innehall. Genom att ha formu-
lerat ett syfte for avdelningens arbete, om vad barnen skulle fa& méjlighet att
utforska, som hade en Gppen karaktar, fanns en flexibilitet i hur innehall och
genomfdérande skulle ga till. Under planeringssamtalen anvande forskolla-
rarna darfor dokumentationerna i relation till innehallet for att:

o forstd vad som intresserade och engagerade barnen i de olika samtal, ut-
forskande och gestaltande aktiviteter barnen gavs mojligheter att delta i
samt vilka fragor och hypoteser som upptog barnen

o reflektera dver olika barns bidrag av idéer och som resurser for gruppen
och hur detta skulle tas till vara, liksom hur svarigheter skulle hanteras

o reflektera 6ver hur de skulle ga vidare med uppslag till fortsatta vagval for
inriktningen av projektet och vilka aktiviteter som skulle planeras och
iscenséttas for att utmana barnen till vidare studier, utforskanden och
samtal

o planera hur uppgifterna skulle designas och om det fanns nya tekniker och
material som behdvde introduceras och presentas

o reflektera 6ver den egna rollen som pedagog, uppdraget, hur man introdu-
cerar och forbereder barnen sa alla blir delaktiga, leder samtal och t.ex.
staller fragor

Av analysen framkommer att forskollararna anvande dokumentationer i en
kontinuerlig uppféljning av den pagaende verksamheten dar dokumentation-
erna blev ett stod for att stdlla laroplansteoretiska fragor som varfor, vad,
hur, nar och vem. En uppféljning som resulterade i sma forandringar i hur de
genomforde samling, aktiviteter och uppgifter och som i sin tur paverkade
arbetsprocesser och organisation, vilket blir tydligt i nédsta avsnitt som tar
upp vilka teman planeringssamtalen handlade om.

En forandring som sarskilt uppméarksammades i ett av samtalen var nér
forskollararna forstod, en bit in pa hosten, att de dokumentationer som de
gjorde vid nagra nedslag under varje formiddag, inte rackte for att fa over-
blick over vad alla barn var involverade i vid varje station”. Ett mal som
arbetslaget satt upp var att kunna ge varje barn basta méjliga forutsattningar
for utveckling och larande genom att ha en stor variation av forslag till akti-

208



viteter och uppgifter som skulle vara tillgangliga under férmiddagspassen.
Né&r arbetslaget under mitten av hdstterminen bérjade att samtidigt med 6v-
riga dokumentationer, anvanda oversiktschemat, fick de en dverblick dver de
aktiviteter varje barn i gruppen deltog i och hur barnen uppfattade dessa.
Tillsammans med 6vrig dokumentation blev det da mojligt att till viss del
folja de enskilda barnens larande av det specifika innehallet som rérde na-
turvetenskapliga fenomen och kring utveckling av olika férmagor. De olika
aktiviteterna planerades och iscensattes darefter i relation till vad barnen
utforskade och var intresserade av. Samtidigt fanns det uppgifter och aktivi-
teter som gjorde att barnen fick dva pa och utveckla sina formagor i att
teckna, mala, bygga, spela teater och olika former av beréttande verbalt och
ickeverbalt. Uppgifterna och aktiviteterna kunde darmed analyseras och
utvérderas i forhallande till hur de svarade mot de olika barnens strategier
for att lara sig och skapa mening. | dessa analyser upptacktes att manga barn
lade till och uppskattade humor och att saker kunde forvandlas och transfor-
meras pa olika satt. Reflektionerna 6ver dokumentationerna fick pa sa vis
konsekvenser for barnens larande och meningsskapande pa avdelningen.

Att félja sina egna och andras (lar)processer

Dokumentationerna som producerades och som det samtalades kring, gjorde
att det gick att folja processer och floden av fragor som utforskades och hur
idéer utvecklades och spred sig mellan barnen i gruppen. Barnen anvénde
dokumentationerna i form av egna och andras teckningar, malningar, skisser,
utdrag ur samtal och berattelser som lastes upp och aterberattades, som t.ex.
inspelningar av mogelmusik som igangsattare for nytt utforskande, beréat-
tande eller tecknande. Teckningar och malningar, som satt uppsatta pa vag-
gen i hallen, i matsalen eller inne pa avdelningen, blev pé sa satt ofta foremal
for spontana samtal mellan barnen. Nar den stdrre dokumentationsvaggen
over skelett- och mogelprocesserna” borjade ta form anvindes den som ett
gemensamt diskussionsforum. Barnen diskuterade och experimenterade bade
i mindre grupper och i samlingen kring hur den skulle utformas. De provade
och flyttade om bilderna allt eftersom vaggdokumentationen véxte.
Foréldrarna fick i veckobreven del av utsnitt ur de dokumentationer som
tillkommit under veckan. Det kunde handla om nagra utsagor ur samtal som
forskollararna i arbetslaget sag som intressanta och representativa for de
samtal och handelser som pagatt under veckan. Detta gjorde att foraldrarna
lattare kunde ta del av och samtala bade med sitt eget barn, men ocksa med
forskollararna, om vad som pagick i projektet och pa avdelningen i dvrigt.
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5.4 Teman i de dokumenterade planeringssamtalen

| detta avsnitt redovisas en sammanstallning och analys av de teman som
aterkom i de inspelade och transkriberade planeringssamtalen. Ett av av-
handlingens syften ar att undersoka vilka fragor relaterade till forskolans
uppdrag om dokumentation, uppféljning och utvérdering som ett arbete med
pedagogisk dokumentation kan ge svar pa eller kunskap om. | nasta avsnitt
analyseras hela materialet utifran fragan om vilka grundantaganden och cen-
trala begrepp som framtrader nar det géller syn pa barn, kunskap och larande
for att senare kunna diskutera hur kunskapsproduktionen styrs av dessa be-
grepp. Den fragestéllning som undersoks i detta kapitel, genom att analysera
samtalen, ar vilket bidrag anvandningen av pedagogisk dokumentation pa
den aktuella avdelningen kan ge till ett systematiskt kvalitetsarbete med fo-
kus pa utveckling av den pedagogiska verksamheten. De samtal som finns
representerade i foljande analys, &r de sex planeringssamtal som spelades in i
sin helhet, fyra fran hosten 2005 och tva fran varen 2006. Forst har utskrif-
terna lasts igenom flera ganger. Sedan i ett forsta skede parades forskollarar-
nas dokumentation ihop med utsnitt ur dessa sex samtal dar dokumentationer
blev foremal for reflektion och diskussion. Darefter lastes utskrifterna ateri-
gen igenom for att soka efter monster dver vilka olika teman som behandla-
des i samtalen. Efter ett flertal genomlasningar utkristalliserade sig nio olika
teman som aterkom regelbundet i alla sex inspelade och transkriberade pla-
neringssamtal. Teman som till viss del Gverlappar och star i relation till
varandra och som ocksa kan ses som en karta Gver tradar som forgrenar sig
och hakar i varandra. Dessa nio teman sammanférdes under foljande rubri-
ker:
e La&sa, tolka och reflektera 6ver dokumentationer
o Mejsla fram ett syfte for projektet och avdelningens arbete (och senare
anvénda syftet)
o Reflektioner kring naturvetenskapliga fenomen, estetiska uttryckssatt och
beréttande som innehall
Vad som ska dokumenteras och hur
Hur dokumentationen ska sammanstéllas och anvandas
Fdrslag och planering av aktiviteter och uppgifter
Organisation
Den egna rollen som pedagog
Enskilda barns strategier, resurser, svarigheter och inflytande
Analysen redovisas genom en sammanstallning av utsnitt ur samtalen som
exempel pa vart och ett av dessa teman.
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Lasa, tolka och reflektera 6ver dokumentationer

Ett arbetsséatt som inbegriper pedagogiska dokumentationer handlar om att
observera och dokumentera pedagogiska processer, men for att dokumentat-
ionen ska bli en pedagogisk resurs behdver dokumentationerna anvéndas och
séttas i rorelse genom att lasas, tolkas och reflekteras kring. Det forsta temat,
lasa, tolka och reflektera 6ver dokumentationer, upptar darfor en stor del av
planeringssamtalen da dokumentationerna ar det material som samtalen kret-
sar runt. | foregaende avsnitt finns flera exempel pa hur detta kan gestalta sig
i planeringssamtalen och hur dessa reflektioner och tolkningar sedan i sin tur
paverkar det fortsatta arbetet i barngruppen. | samtalet nedan handlar det
forst om de vuxnas egna tankar om ifall magel finns i rymden. Men sa tittar
vi narmare pa hur barnen uttrycker sig. Det finns alltid risk att i sina tolk-
ningar komma bort fran hur barnen i sina utsagor beskriver sina tankar eller
idéer. Da far dokumentationen som fysisk materialitet en viktig roll, genom
att den gar att komma tillbaka till, och aterbesoka igen och igen.

Planeringssamtal den 060223

Ingela: Ja, och det har jag ocksa undrat, finns det mégel i rymden?
Handledare: Ja, visst pratar man om det, om magel pa Mars eller manen.
Ingela: Ja, det borjar flimra till lite sa dr, att det kanske finns mogel i rym-
den. For svampar och lavar ar ju ndgot av det som kommer allra forst och mo-
gel ar vil en sorts svamp. Sa det har ju nagot med ursprung att gora dnda. /.../
Det finns nagot dér ute i rymden. For nu dom senaste, som de har sént ivag,
sonderna — heter det sa? For dom ar ju dar och gar och fotograferar.
Handledare: Det ar val damm, eller stoft. Som smuts som &r pa ytan.

Titti: For mogel ar ju levande. Fragan &r om det finns ndgot levande

Ingela: Nat liv?

Handledare: Ja, fast jag vet inte faktiskt... vinta fa se (bldddrar bland papper
och teckningar) hur ar det dom sager? Maglet kommer fran en stjarna och fall-
ler ner pa jorden. Ingenting séger att det 4r mogel fran borjan. “Ett stjarnfall
fran rymden dar sandméglet kommer in”. P& nagot sétt ar det ju ocksa som en
signal som gor att det satter i gang. Sa har jag uppfattat det.

Titti: Ja, s& skulle det ocksa kunna vara.

Handledare: For dom sédger: ”"Mogelatomer kommer ut fran mégelsvampen”.
Ingela: Och jag tanker pa den har mackan som de kastar lite, sa att det dam-
mar, ar det inte det, som gor att de borjar prata sa mycket om mdgelatomer,
eller har det kommit forut ocksa?

Mona-Lisa: Ja, det har funnits forut.

Handledare: “Det studsar fran luften” — det ar ju véldigt manga olika grejer.
Mona-Lisa: Det flyger i luften, siager dom ocksa.

Handledare: "Moglet kommer frdn en planet.” Ingenting séger att det &r far-
digt ndr det kommer. Dom pratar om processer, att det ska studsa och krocka
och séna saker.
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Att mejsla fram ett syfte for projektet och avdelningens arbete

Det tema, forutom att l&sa, tolka och reflektera ver dokumentationerna, som
hade den mest framtradande rollen, sarskilt i de fyra samtalen under hosten,
ar diskussionen om att skriva fram ett syfte for det innehall arbetslaget valt.
Liksom varfor det behdvs ett syfte, vad det ska anvandas till och om det
sedan blir nagot som arbetslaget anvéander i vardagsarbetet. Pa forskolans
planeringsdagar har hela personalgruppen tillsammans skrivit fram sina mal
for lasaret utifran laroplanen:

Verksamheten skall framja leken, kreativiteten och det lustfyllda l&randet
samt ta tillvara och stérka barnets intresse for att lara och erdvra nya erfaren-
heter, kunskaper och fardigheter. Barnen skall stallas infér utmaningar som
stimulerar denna lust. Lpfo98 staller upp ett antal mal att strava mot for for-
skolan. Négra av dessa ar att varje barn:

- ska utveckla sin nyfikenhet och lust samt férmaga att leka och lara

- utveckla sin formaga att lyssna, beratta, reflektera och ge uttryck for sina
uppfattningar

- utveckla sin forstaelse for sin egen delaktighet i naturens kretslopp och for
enkla naturvetenskapliga fenomen, liksom sitt kunnande om véxter och djur.

Samt syften for inriktningen pa de projekt som valts pa varje avdelning:

Syftet med att vélja amnet skelett (de andra avdelningarna skriver in sitt
&mne; stenar, snéckor, vatten, ljud) &r att stimulera och utmana barnen att ut-
veckla sin forstaelse for enkla naturvetenskapliga fenomen, sin nyfikenhet och
formaga att leka och ldra och sin formaga att lyssna, beratta och reflektera till-
sammans med andra barn.

Planeringssamtal den 050824, forsta planeringsmotet pa avdelningen

Hela forskolan har haft tva planeringsdagar och arbetet har varit igéang ca tva
veckor och alla barn har aterkommit efter sommarledigheterna. Férskollarar-
na har berattat vad de satt igang med i barngruppen, visat teckningar och vad
barnen pratat och berattat om. Da fragar handledaren om arbetslaget pratat
vidare om sina malformuleringar och Titti laser upp vad de skrivit pa plane-
ringsdagarna. Sen fragar hon:

Titti: Men tycker du att det har ar for svavande for att kunna ha som ett mal sa
dar?

Handledare: Ja, jag tror att det gar att ha det lite tydligare. F6r meningen med
det ar ju for att man har nytta av det. Inte att man satter ihop nagot tjusigt som
man lamnar bakom sig. Utan nagot som man sen forsoker tanka pa hela tiden.
Vad ar vi ute efter och varfor ska vi gora alla dom hér olika sakerna?

Titti: Ja, for annars blir det bara att det spretar at olika hall.

Handledare: Just det, och sen maste man naturligtvis lyssna pa vad barnen
kommer med, det ar det som blir det intressantaste. Men man behéver dnda ha
ett slags grepp pa amnet.
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Darefter borjar de tillsammans formulera nagra punkter som handlar om att
barnens ska fa majlighet att jamfora, se likheter och skillnader, relatera det
som undersoks till omgivningen, att projektet ska ha en relationell och eko-
logisk inriktning kring djur och natur, liv och dod. De kommer in pa hur
formuleringarna av syftet ska kunna vara till hjélp t.ex. nar de staller fragor
till barnen, eller nar de planerar aktiviteter sa att det finns mojligheter till
jamforelser eller till att satta in det som utforskas i ett sammanhang.

Planeringssamtal den 050921

Pa nasta planeringsmate fortsatter diskussionen utifran det som arbetslaget
formulerat sedan sist. Diskussionen handlar om ifall det blir ett syfte som
kan vara en hjélp nar man laser dokumentationen och ska vélja inriktning i
projektet och i hela vardagsarbetet.

Titti: Nar vi hade APT, d& kom vi fram till att mlen det har vi redan i ldro-
planen och det forsoker vi alltid folja. Sa det far vara syftet och sa vara frage-
stdllningar under det. Hon ldser: ”Syftet med det hér projektet &r att barnen
utvecklar sin forstaelse for sin egen delaktighet i naturens kretslopp”. — och da
ar vara fragestallningar: uppticka och visa pé likheter och skillnader manniska
— djur; visa pa att vi ar beroende av varandra manniska — djur; kretsloppet; liv
och dod — syn pa naturen. Sen har vi skrivit: gora egna val, fa anvanda fakta
och fantasi, och allt det men som inte &r specifikt for det har projektet utan det
ar saker som vi alltid har med.

Titti: Kan det har fungera? Kan vi anvénda det har?

Handledare: Jag tror absolut att ni kan anvanda det.

Monica: Jag tycker vi kan satta det som syfte (och fler instdammande hum-
mande).

Handledare: For det intressanta ar ju om det har gr att anvdnda i precis allt,
aven i kringaktiviteterna, om det drar 4t samma hall. Sa att man alltid tanker
pa det har med likhet och skillnad, variation och att man ger barnen den moj-
ligheten i alla saker som dom goér. Om man stéller fragor utifran kopplingen
mellan djur och manniska, for man kan stélla frdgor som satter barnen pé det
sparet. | aktiviteter att man tanker — man kan ju visst bara studera saker sa dar
noga och s& — men sen ar det ju sd att det finns en bit till i det. Det &r ju inte
bara médnniskan och djuret, utan det som ni sdger kretsloppet som gar runt...
Titti: ...1i naturen....

Ingela: ....att folja de hir processerna och livsloppen. Det blev sa tydligt i och
med att ni sag det doda djuret som har legat i skogen och som nagra andra har
livnart sig pa, att det blir mat till ndgon annan.

Handledare: Sé det ska bli kul att se om det verkligen blir anvandbart och inte
bara blir fina ord, utan att det blir ndgot som man kan tanka over hela tiden,
nar man samtalar. Att man tanker att vi ingar i ett system allihopa.

Under samtalet kommer de in pa hur barnen pratat om radjuret som détt och
hur de funderat 6ver att det blivit mat for andra djur och hur det mer och mer
forsvinner och att nagra av barnen pratat om att det som ar kvar blir till jord.
De har redan ett kretslopp, som de féljt. Handledaren aterkommer till att det
ar viktigt att syftet inte bara blir fina ord utan ocksa blir anvandbart i det
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vardagliga arbetet. Hon uppmanar arbetslaget att ha systemtanken i minnet
nér de samtalar med barnen. Hon menar att de inte ska ténka att de nu for-
mulerat allt fardigt utan att det kan finnas fler saker som man skulle kunna
vilja lagga till utifran det som sker i barngruppen. Samtalet kommer ocksa in
pa arbetsformer och organisation i forhallande till de mal som handlar om att
lara sig av varandra och losa uppgifter ihop, sa att bade arbetsformer och
innehall gynnar det man vill uppna.

Planeringssamtal den 050928

Nagon vecka senare pa nasta planeringsmote kommer just anvandbarheten
upp i samband med att samtalet handlar om dokumentationen, barnens teck-
ningar och vad barnen visat intresse fér och fragar om.

Ingela: Jag tanker att ni behGver hitta satt sa ni kan anvanda er dokumentation
pa ett bra satt. N&r ni laser av vad barnen sager, vad tanker dom p&, vad tror ni
att dom 4r ute efter?

Titti: Vad menar dom eller vad ar det dom forsoker forsta eller. ..

Ingela: Som det hér att dom séger att krabban hor inte, fér man kan inte se
nagra 6ron. Den kanner sig fram. Hur gor den da? Gar den pa saker? Hur &r
det att vara krabba? En hjélp kan ju vara det som ni satte upp som syfte. Vad
ni vill att det har ska handla om. Nu nar ni ska ut saker som ni vill ga vidare
med. (Titti visar det nedskrivna syftet)

Monica: ”Sin egen delaktighet i naturens kretslopp” — har vi skrivet det? Och
for enkla naturvetenskapliga fenomen...

Ingela: For det hir (ldser): ”Gora egna val, anvénda olika verktyg, berdtta och
beskriva”, det dr sint ni anvéinder hela tiden. ”Anvénda olika uttrycksmedel,
soka kunskap och lita pa sin egen formaga”, det kan man ju fraga sig och se
om ett tag, tycker vi att dom far det. Men det hédr “Likheter och skillnader
mellan ménniskor och djur, visa pa att vi dr beroende av varandra manniskor
och djur, kretslopp, liv och d6d”, det kan vi ju anvédnda for att fraiga om upp-
gifterna: Kommer den har uppgiften att leda till att man kan fa jamfora skill-
nader till exempel mellan ménniska och djur. Finns det nagot att jamfora med,
far vi med det pa nagot satt.

Titti: Ja, precis. Bra.

Planeringssamtal den 051107

Projektet har som arbetsnamn ”Om skelett - liv och d6d”. Men pé det sista
dokumenterade planeringssamtalet for terminen, dar det planeras for fort-
sattningen pa projektet, uppmarksammas aterigen att barnen ar mer intresse-
rade av det som &r levande an det som ar détt. Dessutom handlar det ju om
kretsloppet, liv och dod. Efter detta sista méte blir arbetsnamnet pa projektet
”Liv, dod och aterfodelse” for att podngtera barnens starka engagemang for
livet.

Handledare: Men om vi gar tillbaka till det har med mal och syfte da? Pratade
ni ngot om det? Hur vi ska koppla tillbaka till, hur vi ska vilja, vilken inrikt-
ning det ska ta?
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Monica laser: “Naturens kretslopp — varan delaktighet”

Handledare: ”Liv och d6d” hade ni ocksa.

Titti: Det &r svart (lite tankepaus)

Handledare: Ja, tankte ocksa pa nagot som ar vikigt i allt det har — att i jorden
véxer det nya véxter. Aterfodelsen dr sa viktig for barnen. Det har dom ju talat
om for oss flera ganger, tycker jag. Som det har med krabban, om vi lagger
ner den i vatten sa borjar den leva igen. For dom &r sa néra livet. Sa ar det ju i
naturen ocksé hela tiden. Som nu, det &r ju en massa knoppar firdiga redan nu
(november).

Monica: Ja, det blev dom valdigt fascinerade av nér jag visade dem, att knop-
parna finns redan nu. Jag visade dem for de ville préva sin kraft och ha sénder
trad. Men da sa att d& maste vi titta forst vilka som ar doda och vilka som le-
ver.

Handledare: Och det som forruttnar gor inte bara det som en dod. Det gor ju
ocksa upphov till liv, jord och det véaxer nytt. For da borjar det bli kretslopp —
nagot som gar runt — en krets.

Ingela: Sen kanske man ocksa kan borja leka med det begreppet — det har
kanske kan vara ett kretslopp — det har gar ocksa runt.

Titti: Det kan bli lite lekfullhet. Skont!

Syftesdiskussionen pagar under terminens fyra dokumenterade planerings-
samtal och handlar om att hitta 6ppna mal relaterade till laroplanens mal att
strdva mot som kan ge en inriktning till projektet, men som samtidigt ar
oppna for barnens fragor, intressen och engagemang och for det som kom-
mer fram under tiden som arbetet pagar. Sadant som inte gar att forutse och
som Overraskar bade barn och vuxna. Arbetet med att mejsla fram syftet
pagar i en dialog mellan all personal pa férskolan, tillsammans med forsko-
lechefen och i relation till enhetens hela verksamhet, men ocksa pa den aktu-
ella avdelningen mellan l&rarna dar och med handledaren och mig som fors-
kare. En fraga som aterkommer &r om det som formulerats blir anvandbart,
om de har ndgon nytta av det i sin planering och néar de genomfor aktivite-
terna med barnen. Handledaren papekar att det ar nar de laser och tolkar sin
dokumentation tillsammans med barnens egna teckningar som syftet kan
vara till hjalp, likaval som i sjalva arbetet med barnen, till exempel nér de
samtalar och stéller fragor. Under varterminens samtal anvander de sig av
sina formuleringar kring mal och syfte bade nér de diskuterar hur de ska
fortsatta och sammanfatta projektarbetet och nér de utvarderar hela arbetet
vid samtalet i april.

Planeringssamtal den 060223

Monica: Just det, varfor behovs mogel, det har dom redan svarat pa.

Titti: Men vi kan ju prata mer om det.

Ingela: Och nér ni var ute i skogen, s sa Elsa: “Titta, det 4r sina mogelsvam-
par som fanns pé rédjuret.”

Handledare: For da skulle ni fa ihop alltihopa. Fér dom undrar: ” Var kommer
det ifrdn och hur sker det och vad hander — men vad hander sen? Det ar det vi
ar ute efter och det var det vi satte som mal fran borjan och som har med liv
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och dod att gora. Det var dar jag skrev, kom ihag att de vill att det ska leva
igen, kan de ha hjalp av moglet? Nér det har vart dar och vad hander sen?
Monica: Det kommer att hdnda massor nér vi graver upp det har (sakerna de
gravt ner i skogen), for da kommer det att snurra till igen.

Planeringssamtal den 060407

| detta samtal borjar arbetslaget folja upp och utvardera vad som hant under
terminerna och vid ett tillfalle kommer de in pa sitt mal om att arbeta med
olikheter och skillnader samt med att fa lara av varandra:

Mona-Lisa: olikhet...

Ingela: Ja, bade nir det giller uppgifter och grupper.... (ohorbart)

Handledare: ...det finns, bade nar det giller ljud och teater och OH. ..

Ingela: Och sen en sak som jag tycker dr véldigt intressant &r att tecknings-
uppgifter, till exempel, ar valdigt olika karaktarer pa. For det talar ju till olika
barn, rita av, att hitta pa fran skeletten, fortsittningshilderna, och sen deras
egna fria tolkningar nar de hittar pa figurer som ska bo i slotten.

Handledare: Studier och berattande, jaa. Tolkningar av vad de ser. Olika I6s-
ningar som de lar av varandra, det har ni hallit p& med mycket. Att ni upp-
muntrar barnen att titta pa varandra, ldra varandra.

Mona-Lisa: Ja, att det inte &r forbjudet att ta efter ndgon annans I6sningar. Nar
de gjorde skon (i lera) var det valdigt patagligt. Nar en hade I6st detaljen med
de sma diamanterna, att den satt fast pa den lilla brickan. F6rut kunde det vara
sd att ingen ville visa hur man hade 16st (ett problem) utan att det var tabu,
”nej, jag tdnker inte séga hur jag har gjort, det far du hitta pa sjalv”.
Mona-Lisa: Ja, tycker att dom &r véldigt generésa mot varandra.

Titti: Jaa.

Mona-Lisa: De visar varandra, sa har gjorde jag.

Handledare: Och nér barnen malade liljan, att de hade sa olika losningar, trots
att de hade ganska tydliga ramar. ”Ni ska méla en blomma av den hér”. Och
anda blir det s& personliga I6sningar.

Utifran dessa samtal om syftet framgar det ocksa att avdelningens arbete
med pedagogisk dokumentation blir en del i det malstyrda uppdrag som for-
skolan foreskrivs genom sina styrdokument. Hela forskolans personal ar
inbegripen i ett arbete med att formulera mal och syften for de olika avdel-
ningarnas pedagogiska verksamhet och det framkommer en 6nskan om att
detta ska komma arbetet i barngruppen till gagn och vara anvéndbart. Dére-
mot talas det inte explicit om vad det innebér av styrning av verksamheten,
aven om det i samtalen framskymtar, att for att det syfte man formulerar ska
bli anvandbart maste det ocksa relatera till de varden som deras arbetssatt
vilar pa. Inom de ramar som forskolan har i form av de mal som formulerats,
dels i styrdokumenten, och dels av forskolan lokalt, finns ett stort matt av
majligheter, att inom ramen for dessa kunna ta vara pa handelser, idéer och
initiativ fran barnen och fran de vuxna i ett gemensamt relationellt falt. Ett
handlingsutrymme som visserligen begransas av ramar, men dar verksamhet
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och aktiviteter inte ar forutbestimda. Samtidigt blir férskollararna, deras
handledare och aven jag som forskare del i ett system dar vi bade styrs och
styr oss sjélva genom att formulera syften och mal for verksamheten. Ef-
tersom uppfdljning och utvardering ingar i malstyrningssystemet blir det da
extra viktigt hur det handlingsutrymme som finns tas i bruk, har genom hur
syfte och mal formuleras, men ocksa hur uppféljning och utvardering gar till.
Jag aterkommer till detta i diskussionen om resultaten.

Reflektioner kring naturvetenskapliga fenomen och estetiska
uttryckssatt som innehall

Samtalen kretsar ocksa da och da kring deltagarnas egen fascination och
fragor kring sjalva @mnesinnehallet vad galler de naturvetenskapliga feno-
men som utforskas tillsammans med barnen. Liksom samtalen ocksa handlar
om de estetiska uttryckssatt som bade utgér metod och innehall i de manga
verkstadsaktiviteter som pagar parallellt och tillsammans med det naturve-
tenskapligt fargade projekten och aktiviteterna.

Planeringssamtal den 050824

Monica: Jag blev fascinerad av nar jag tittade i luppen och att det sg ut som
dom hade riktiga tander pé klorna.

Ingela: Ja, och titta pa det har skalet, dar finns dgonen och tanderna sitter
kvar, sa nar man tittar i forstoringsglaset underifran, da ser man det dar (pekar
pa tanderna pa skalet framfor oss). Det ar ju olika ocksa om man tittar ovani-
fran eller underifran. Den ser mer monsteraktig ut pa undersidan.

Planeringssamtal den 060223

Ingela: Ja, och det har jag ocksa undrat, finns det mogel i rymden?
Handledare: Ja, visst pratar man om det, om mdgel pa Mars eller manen.
Ingela: Ja, det borjar flimra till lite s& dar, att det kanske finns mdgel i rym-
den. For svampar och lavar ar ju ndgot av det som kommer allra forst och mo-
gel ar val en sorts svamp. Sa det har ju nagot med ursprung att gora anda. /.../
Det finns nagot dar ute i rymden. F6r nu dom senaste, som de har sént ivég,
sonderna — heter det sd- for dom ar ju dar och gér och fotograferar.
Handledare: Det ar val damm, eller stoft. Som smuts som &r pa ytan.

Titti: For mogel ar ju levande. Fragan &r om det finns ndgot levande

Ingela: Nat liv?

Lite senare vi tittar pa mogelbrickan, dar vissa av de mogliga livsmedlen bor-
jat krympa.

Monica: vissa av sakerna har ju blivit mindre, men dom har inte férsvunnit
helt.

Mona-Lisa: Pumpan ar ju sa latt, som ingenting...

Ingela:...den &r liksom uréten..

Mona-Lisa: Det dr nastan sa det kanns som om det bara kommer att bli pulver
om man pillar pa den.
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Planeringssamtal den 051107

Titti: Har tankte vi att de skulle férbereda bordsteatern. De gjorde figurerna
igar. For vi tankte att de skulle komma in lite fler tankar och inte bara det som
vi tog upp i vart stycke (det som lararna gjorde). For det blev ju lite nya tankar
som kom upp runt radjuret nu efterat. Anna, Erik och Mans hade ju lite svart
att komma dverens dér, men jag gick in och regisserade lite. For alla ville be-
stdimma, eller mer gora. De ville alla gora (spela) och hade inte bestdmt nar
var och en skulle komma in i handlingen, sa alla vill géra pa en gang. De
visste inte hur man skulle sldppa in varandra i handlingen. Sen forstod de inte
att de maste prata p4 samma gang som de rérde figurerna: ”Hir kommer ra-
djuret” ” Rédjuret &r i skogen” osv. Men till sist s& forstod de att man maste
beritta s& publiken forstar handlingen.

K: Ja, det ar att de maste lara sig att tanka sig in i en betraktare. Det kan vara
svart. Det dr nagot annat 4n nar man sjélv leker med varann. Att tanka pa att
nagon annan ska ta emot.

Vad ska dokumenteras och hur?

Ett bekymmer som visade sig en bit in pa terminen var hur arbetslaget skulle
fa en dverblick dver vad alla barn gjorde varje formiddag, eftersom det pa-
gick sd manga olika aktiviteter vid de olika “stationerna”. Pa planeringssam-
talet den 28/9 bestdmdes att vi skulle hitta fram till ett verktyg for att doku-
mentera alla aktiviteter pa ett 6verskadligt satt och som gjorde att man sam-
tidigt kunde folja vad de enskilda barnen gjorde. | detta samtal tog arbetsla-
get upp att det kunde vara svart att hitta pa meningsfulla uppgifter till alla
stationer varje formiddag. De berattade att de gett barnen en uppgift de fann
trakig och meningslds. Tillsammans kom vi pa ett satt att 6va pa att bli mer
medvetna om meningen med uppgifterna, genom att till varje upp-
gift/aktivitet formulera och skriva ner syftet med uppgiften eller aktiviteten.
Efter att ha varit pa avdelningen under tva formiddagar veckan efter detta
planeringsméte, gjorde jag ett forslag till rubriker for ett 6versiktsschema.
Arbetslaget bestamde sig for att prova det i en manad framat. De satte upp
stora A3-papper med kolumner som de skrev i varje dag, pa morgonen och
efter formiddagens arbete (se figur s 159). Pa foljande planeringsmdéte gick
vi igenom hur 6versiktsschemat fungerat.

Planeringssamtal den 051107

Titti: Ja, men det kédnns som att vi sétter igang saker och sa slapper vi dem, for
att vi inte vet hur vi ska g vidare. Det dr darfor som det dr tomt hér... (visar
pa den spalten i schemat) Men det skulle kunna st& ”Spela upp for andra barn”
till exempel.

Handledare: Men det &r darfor jag tror att ni skulle behdva vara mer precisa
hér ...

Titti: Du menar under reflektionerna?
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Handledare: Det kan bli ett bra verktyg, men da galler det att ni anvinder det
hér lite mer....

Mona-Lisa: Ja, och beskriva lite tydligare och vara tydligare med reflektion-
erna.

Monica: Men det ar svart i borjan, sen lar man sig ju mer man haller pa. Som
med syftet — det har vi blivit battre pa, s snart har vi syfte pa varenda grej.
Titti: Ja, det har vi blivit battre p& och ocksa att lamna utrymme s hér, s& man
kan fortsétta med att skriva kommentarer.

Samtidigt behdvs den ndra dokumentationen som gors direkt i anslutning till
barnens gestaltande, samtal och beréttande. Det & den dokumentationen som
vallar mest huvudbry — hur ska den lasas, tolkas och anvandas.

Hur ska dokumentationen sammanstéallas for att bli anvandbar?

Under samtalen pa planeringsmétena diskuteras hur dokumentationen ska
lasas, tolkas och anvandas. Syftet med dokumentation &r att lyssna in vad
som engagerar barnen och vad de &r involverade i for att kunna utmana bar-
nen. Blir de inbegripna i ett larande? Vad pagar? Efter bara nagra veckor
finns redan mycket material insamlat. Det stora problemet galler hur lararna
ska kunna hitta ett sdtt att bearbeta och sammanfatta de observationer som
hela tiden gors. En av riskerna med detta arbetssétt, som ofta patalas (se
exempelvis Rinaldi, 2006) &r att man samlar pa sig en mangd dokumentation
som man sedan inte vet riktigt hur man ska handskas med sa att det kommer
till nytta for barnens vidare arbete. Darfor handlar samtalen ocksd om att
finna tid att ga igenom materialet och valja ut vad som &r viktigt att delge
varandra och ga tillbaka till barnen med. Forskollararna har olika strategier
for att fa 6verblick dver materialet, som de visar oss. Vi diskuterar hur dessa
blir anvandbara for att ocksa kunna géra sammanfattningar och dra slutsatser
for det fortsatta arbetet. Monica visar ett dokumentationsprotokoll som hon
fatt nar hon gatt pa en dokumentationskurs och som de anvant, men som
visar sig inte riktigt stimma med det behov av sammanfattning som finns
just da.

Planeringssamtal den 050921

Handledare: Men vi skulle behdva ringa in det har mer, vad det hér handlar
om och d& maste vi nog lasa dokumentationen mer noga innan vi bestammer
vad vi ska gora.

Titti: Men vad tycker ni om de har protokollen? (dokumentationsprotokoll
som Monica fatt pa en dokumentationskurs och som de fyllt i som samman-
fattningar for nagra dokumenterade tillfallen).

Ingela: (laser pa ett av dessa protokoll) Nar man har varit med sa kanske man
vet, men annars kanske man maste lasa det som barnen verkligen héller pa
med och forsoker forsta (fran dokumentationerna).
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Titti: Jag forstar, du menar sjéalva observationen. Ja, men da skriver vi ju som
en spaltdokumentation och s& sétter vi den har bakom. Sa gjorde vi forut i alla
fall.

Handledare: Ja, man maste ha olika (sorters satt att dokumentera). Jag tror att
det har blir lite for abstrakt med for mycket distans till det som hént (de far-
digkopierade dokumenationsprotokollen). Dom é&r bra till vissa saker, men &r
det inte lite for vagt? Finns det mer information i allt det har materialet, &n det
ni har sammanfattat?

Monica: Hér har vi det som barnen har sagt om varje bild. Deras beréttelser,
det har vi ju kvar.

| det fortsatta samtalet diskuteras hur sammanfattningar kan goras sa att de
inte forlorar nérheten till barnens idéer och forslag. Titti beskriver och visar
hur hon brukar rita "mindmaps”, en slags kartor dver det barnen tagit upp
som funderingar, idéer och fragor. Eftersom det ar svart att under motet
hinna ga igenom och lésa alla dokumentationer, bestams att alla tre, till nasta
planeringsmate, ska ha med sig sammanstallningar pa stora papper, som de
gjort under den egna planeringstiden.

Forslag och planering av aktiviteter och uppgifter

Hur ska vi ga vidare? Denna fraga aterkommer standigt i mitt material fran
de inspelade planeringssamtalen pa planeringsmétena och flera exempel har
redovisats i kapitlet om sjalva dokumentationen. Det handlar om att lyssna
noga for att forstd vad barnen undrar och fascineras dver och hur det i sin tur
forhaller sig till forskolans uppdrag och till det speciella syfte som lararna
just i den har gruppen satt upp, liksom att ocksa hitta utmaningar utifran
laroplanens mal. Diskussionerna handlar om hur forskollararna kan anvanda
sin dokumentation for att ga vidare, om att balansera mellan det fardigfor-
mulerade och det pagaende, standigt foranderliga som hander i verksamhet-
en. Den dokumentation som finns speglar naturligtvis bara en brakdel av vad
som hander under de tre formiddagarna i veckan. Men det finns anda ett rikt
material att ga tillbaka till.

Barnens teckningar och deras kommentarer till hur det &r att géra uppgif-
terna ger ocksa majlighet till reflektion 6ver de mojlighetsvillkor barnen far
tillgang till. Vissa uppgifter som lararna gett barnen gor att flera barn inte
kanner sig nojda med vad de astadkommer. Ett exempel pa det ar nar en
grupp fatt i uppgift att rita av de sma krabbskalen. Eller nar uppgiften inte
passar alla barns uttryckssatt, som att teckna i serieform, eller att uppgiften
helt enkelt blir obegriplig for nagra barn. Handledaren far en viktig roll i
samtalen nar det galler hur man planerar for att alla barn ska fa tillgang till
teknik och fardighet, t.ex. i att anvénda olika material och verktyg for att
kunna kommunicera och synliggéra idéer och forslag bade for sig sjalv och
for andra. En malsattning i arbetslaget ar att ge alla barn 6kade majligheter
till kommunikation och att erbjuda olika sétt att uttrycka sig och fa berétta.

220



Vid samtalet dar Monica tar upp att nagra barn tappat lusten att teckna, for
att det var sa krangligt att se detaljer pa krabbskalen i luppen, fragar hon om
andra satt att arrangera uppgiften. Ett forslag r att de skulle kunna lagga
skalen eller olika skelettdelar pa overheadapparaten. Da far man en forsto-
ring pa vaggen som en hel grupp barn kan sitta och teckna av samtidigt.
Istallet for att var och en av dem tecknar och forsoker titta i forstoringsglas
samtidigt. Handledaren ger ocksa tips pa vilken sorts papper, farg och tusch-
pennor som kan vara bra att anvanda, for att barnen ska fa redskap att klara
uppgiften med ett bra resultat som barnen sjalva kan bli ndjda med. Som i
bérjan av hosten nar det handlar om aktiviteter som kan vara bra att starta
terminen med:

Planeringssamtal den 058824

Handledare: Ja, ni behover tanka 6ver vilka barn och vilken uppgift sa att ni
far med er alla barn.

Titti: Ja, men vi kan ocksa ha en leraktivitet som vi kan ha pa gang har inne,
som man kan gé in och ut ur...

Handledare: Ja, det r jattebra att ha sdna dar ordentliga utmaningar och just
med lera passar jattebra. Och sen teckning naturligtvis, passar ju jattebra just
med dom hdr skelettdelarna som &r lite mindre.

Ingela: Det blir nog spannande att lagga pad OH:n, sa dir som dom gjorde med
ekroten och forstora, tror ni inte det? For hdr ser man taggarna som sitter i par.
Monica: Ja, dom gjorde det fint, dom barnen som gjorde dem i lera igar.
Ingela: D& kan ju ménga sitta runt ett bord och teckna.

Handledare: Ja, for det kan ni halla pd med, bara en massa studier, som en
grund. Anvénd papper, tuschpennor, temperablock och penslar och visa dom
sa att de ser det tjocka och hur det blir tunnare och tunnare. For det ar ocksa
viktigt att barnen far gora saker sa har i borjan, som lyckas, att det blir nagot
bra, nagot extra.

Ingela: Ja, for det var lite med nagra i din och min grupp Monica som tyckte
det var ganska svart att rita och fa det s& dar som dom hade sett det i forsto-
ringsglaset.

Handledare: Att rita med en pensel, det har jag provat med i flera grupper. Det
underlattar for manga barn. F6r man far upp formatet lite och det blir storre.
De ska inte rita med tusch eller blyerts forst, utan direkt med pensel och pa
lite stérre papper.

Monica: Och ibland siger du smé papper!

Handledare: Ja, s komplicerat ar det!

Det kan ocksa handla om hur man ska ta in och lata barnen vidareutveckla
idéer som de kommit med. Som under planeringssamtalet i februari, langre
fram i projektet, dar barnens alla teckningar och berdttelser om mogel och
mikroorganismer gas igenom for att barnen ska kunna bygga upp en gemen-
sam dokumentationsvéagg over hela projektet. Barnen har fatt anvanda sig av
manga olika bildtekniker genom att teckna, mala och géra forstoringar i lera.
Nu beréttar Monica och Mona-Lisa att nagra barn har pratat om att moglet
sjunger eller gor musik for att vilseleda oss manniskor sa att de kommer in i
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vara kylskap och kan spruta mogelbakterier pa maten dar. Samtalet kommer
in pa att barnen visar pa att de skulle vilja vidga de estetiska uttrycksformer-
na och ge plats at ljud och musik. En annan idé som en grupp barn kommit
med handlar om en mégelmaskin som producerar mégel inne i jordens heta
karna.

Planeringssamtal den 060223

Handledare: Vi kan foresla barnen att de kan géra en mogelkomposition. Det
vore jatteroligt. Men inte bara gora det rakt upp och ner, utan verkligen ut-
mana dem i vilka instrument och...

Mona-Lisa: Hur later det nar moglet kommer flygande? Hur later det nar
madglet &r inne i ndgot, nar det &r lite mgel pa ndgot och nér det ar mycket. ..
Handledare: Ja, och nar dom krockar. Man kan ta vara pa alla de dar beskriv-
ningarna (som barnen gjort) nar dom gér musiken. Se har brodet som blir till
en hel mogelstad, och musiken, séngen och mdgeltalaren, det 4r som en hogta-
lare...

/..d

Monica: Det hér &r jordens karna (pekar pa en teckning)

Handledare: Oj, och dér inne finns mégelmaskinen. Dér har vi en sak till att ta
hénsyn till! Under jorden och mégelmaskinen. Alla de hér teckningarna dom
innehaller ju jattemanga idéer, som kanske gar att foga ihop.

Senare under samtalet bestams att de ska ga tillbaka till barnen med flera av
deras idéer och fraga om det ar nagra som vill géra mogelmusik och hur de
skulle kunna bygga en mégelmaskin. De foreslog att barnen skull leta efter
material som behdvdes till bygget. P4 samma planeringsmote bestams att de
ska ge barnen som forslag att géra en gemensam dokumentationsvégg och
att de ska be barnen bdrja gora en skiss tillsammans 6ver vad som ska tas
med av deras samlade idéer.

Organisation

Vid flera samtal kommer de in pa organisationen kring férmiddagarnas pro-
jekttid upp. Det kan t.ex. handla om hur férskollararna ska agera vid de olika
borden eller om att byta dag for att ga till skogen fran onsdag till mandag.
Da hinner de ha en liten stund da de pratar om veckans planering under ti-
den. | februari diskuteras hur de ska fa barnen att stanna i aktiviteterna lite
langre och kanske fa tillgang till att byta aktivitet under samma formiddag.

Planeringssamtal den 060223

Handledare: Det som vi pratade om pa formiddagen, om att forsoka fa dem att
hélla ut lite langre. En del av det r att barnen maste fa vara med mer sjalva
och bestdmma, och att vi maste var duktigare pa att plocka upp deras egna
idéer. Men till en del &r det bara vanor, tror jag, och att de paverkar varandra.
Om en ger upp, da gar de andra med, precis som med smabarn. Jag undrar om
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ni har pratat ndgot om att ha en atersamling vid elva, eller? Dar de kan visa
upp vad dom har gjort (fér varann)?

Mona-Lisa: Det vi har pratat om, &r att vi skulle gora det dagen efter, visa dé
pa morgonmotet och ta upp och beratta vad var och en har gjort.

Titti: Men man kan ju prova...

Handledare: For just det dar att dom borjar troppa av det paverkar gruppen.
For det &r klart att nar det borjar ske annat, sa borjar det dra i en.

Monica: Ja, och dom vill g& ut ocksa och vi vill ocksé att dom ska komma ut
en stund pa férmiddagen.

Handledare: Ja, det &r klart att det ocksa ar viktigt.

Mona-Lisa: Men nu borjar det bli lattare med klader, sd det gar fortare att
komma ut och vi gér ut mer pa eftermiddagarna ocksa.

Handledare: Ja, for de skulle ju kunna byta aktivitet ibland, sa att fler kan géra
vissa saker.

Titti: Ja, for vi lagger ju ner mycket tankearbete och forberedelser och sen sit-
ter barnen bara vid en aktivitet (varje dag). Da skulle vi kunna utnyttja att alla
stationer finns.

Den egna rollen som pedagog

Ett tema som ocksa kommer upp i olika delar ar den egna rollen och om
ansvaret som handlar om vad man som pedagog tillfér barngruppens arbete.
| forslaget till sommaruppgiften fanns en 6ppning for att ta med bade skelett
och skelettlikande saker att jamfdra med varandra eftersom man vill att bar-
nens ska fa mojlighet just till jamforelser pA méanga olika sétt.

Planeringssamtal den 050921

Handledare: Ja, och det galler att man sjélv haller det dar levande att det kan
vara andra saker, for man blir sa fascinerad av skeletten just. Men s& man har
nagot att jamfora med for det ar ju den vuxnes bidrag, det dar med att vidga
projektet fér barnen.

Monica: Du menar det dar med husskelett och bilskelett och sa...

Flera ganger under samtalen kommer ocksa upp hur man introducerar upp-
gifter, att man designar aktiviteter, sarskilt nar det handlar om estetiska ut-
tryck, som att mala, teckna eller spela teater som gor att manga barn har
mdjlighet att lyckas och kanna sig ndjda. Att de kanner att de lar sig mer och
kan lita pa sin egen formaga. Det handlar om att som larare ha kunskap om
olika material och tekniker. Det kan ocksa handla om hur man samtalar med
barnen nar de haller pa med en uppgift. Att ge just lagom stod, men inte tala
om exakt vad eller hur barnen t.ex. ska teckna. Det kan handla om att forst
kanske titta pa krabban och gora barnen uppmarksamma pa vilka detaljer de
ser.
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Planeringssamtal den 050824

Handledare: Som vuxen tanker man ofta att man maste siaga at barnen hur de
ska teckna. Men det behdver man inte. Men ni behdver hjalpa dem att titta
noga och fraga.

Titti: Ja, det gjorde vi nar vi tecknade traden (forra varen). Da fragade vi
ibland var de var pa traden om de kunde visa det. N&r barnen visade det s&
kunde vi hjélpa dem att se mer dér pa tradet, dar de sjélva var.

Handledare: Ja, det &r sana dar sma grejor...

Monica: Ja, det funkade bra.

Handledare: Ja, for sdna fragor om till exempel att “sitter Ggonen dar?”. Det &r
sant som fascinerar dem. Inte att man sager exakt vad de ska gora. Daremot
brukar jag saga at dem var pa pappret de ska vara ibland.

Ingela: Ja, for det ar det manga som har svart med. Var man ska placera bilden
pa pappret och var man ska barja.

Handledare: Ja, man kan saga, att tdnk pa att du ska dnda dit upp. Det &r en
hjalp for manga.

Ibland handlar det om ndr man sjélv som pedagog upplever att man miss-
lyckas med att fa igang ett samtal som intresserar och engagerar barnen.
Manga ganger handlar det om den egna kanslan. For barnen kanske det &r
annorlunda. Det kan ocksa handla om att man &r for ivrig att det ska handa
nagot mer &n det som sker. Att man inte sjalv som lérare tror, att ett ganska
kort och faordigt samtal kan vara en 6ppning for barnen, som gor att de vill
arbeta vidare med det som kom upp. Ibland kan ett kort samtal eller en fraga
fran den ena dagen fa svar av barnen forst nasta dag eller en vecka senare.

Planeringssamtal den 050928

Monica: Ja, tyckte det var svart med det har samtalet. Vad vill jag med det har
— halld, okej? Det var trogt att fa igang samtalet, men sen nar de kom in pa det
har (jamforelserna).

Ingela: Ja, det ar val det som ar svart att det kan vara valdigt trogt och sa
kommer det igdng och s& vet man inte varfor.

Monica: Ja, for vad ar det som tander? Jag tyckte det var jattesvart. Vad ska
jag frdga nu da och dé kande jag mig lite frustrerad.

Ingela: Men nu efterat, kan du se vad det var som gjorde att det kom igang?
Monica: Neej, det kan jag inte! (skrattar)

Ingela: Men det var nar dom borjade jamfora som det satte igang?

Monica: Ja, da lossnade det och da tyckte dom att det var jattekul, nar dom
hittade dom hér likheterna.

Titti: Men sd kom du och var jattebesviken for att det inte hande ndgonting!
Men det gjorde det ju.

Monica: Ja, det dér lilla d&. Men man far vara nojd med det lilla.

Ingela: Ja, och det kanske &r det som ar ndgonting att ga vidare med.

Titti: Ja, det kanske &r deras satt att komma in i &mnet.

Mona-Lisa: Och dé kanske det plétsligt &r ndgon som klacker en idé som leder
vidare och in pa nagot.
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En annan roll som diskuterades dar pedagogens ansvar for att sammanfatta
och ge hela barngruppen majlighet att fa dverblick 6ver vad som &r pa gang.
Att tala om varfor man gor olika saker och hur de hénger ihop med vad olika
barn tillfort det gemensamma projektet. En av dessa diskussioner slutade
med att de samlade ihop alla barnens olika teorier om radjurets dod och spe-
lade upp dem som bordsteater for hela barngruppen. En bit in pa varterminen
nér de arbetat en langre tid med utforskande av mdgel som en sorts nedbryt-
ningsprocesser, sé fragar ett av barnen ”Vad &r det nu vi gor? Var ér skelet-
ten? Monica tar upp det under nasta planeringsmote och det paverkar sedan
planeringen av det fortsatta arbetet.

Planeringssamtal den 060223

Handledare: Men med kretslopp, det &r vél det man vill frdga dom lite mer
om. Som nér ni ska grdva upp dom dér sakerna ni grévt ner (i skogen i no-
vember). For mdgel har ju faktiskt en funktion som nedbrytare och det var ju
s alltihop barjade.

Monica: Det har vi aldrig fragar barnen om. Det skulle vi kunna gora.

Titti: Vad mdglet har for funktion? Varfor &r det bra med mdégel? Varfor finns
det?

Handledare: Ja, och koppla tillbaka till radjuret, for det var sd det hela bor-
jade. For nu fragar de ju efter skeletten.

Monica: Ja, Liam S fragade igar: ”Vad ar det nu vi gor? Var ar skeletten? Och
jag sa att nu héller vi ju pd med mogel och han svarade att s& nu héller vi
alltsa pa med ett mogelprojekt.

Handledare: Ja, det ar darfor ni skulle behéva ha med barnen i sana dar dis-
kussioner. Ni skulle kunna ha ett litet mote med nagra av dem. Ett plane-
ringsmote ihop med barnen.

Ingela: Dér ni fragar vad tycker ni att vi ska fortsatta med.

Titti: att ta med dom mer i processen.....

Handledare:....och éterféra dem med radjuret och ténka sé tdnka lite thop med
dom.

Ingela: For jag tror att i det har materialet, ndr dom pratade om det d&r med
radjuret. Att kottet ats upp av smadjur, maskar, bakterier och mogel.

Monica: Just det, varfor behovs mogel, det har dom redan svarat pa.

Titti: Men vi kan ju prata mer om det.

Handledare: Ja, for att h6ja upp det dom redan ténker. Titta vad ni har kom-
mit p& om man lagger ihop alltsammans”. Och det 4r en blandning av veten-
skap och poesi allt det har som ar sa spannande. Och att det &r okej att hitta
pa, pa det har sattet. Det ar under jorden, och det &r ju jattemycket under jor-
den nar det galler svampar. Bade under jorden och uppifran, frdn rymden och
det ar ju inte heller taget ur luften, for ljus och sol ar ju viktigt fér allt liv.

Darefter planeras pa motet hur projektet ska knytas ihop och avslutas med att
barnen involveras i att géra en stor gemensam dokumentation som samman-
fattar allt vad de hittills kommit fram till nar det géller skelett, mogel, ned-
brytningsprocesser och kretslopp som ett system for livet och det som forts-
atter att leva, forandras och forvandlas.
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Handledare: For da skulle ni fa ihop alltihopa. Fér dom undrar: > Var kommer
det ifrdn och hur sker det och vad hénder — men vad hander sen? Det &r det vi
ar ute efter och det var det vi satte som mal fran borjan och som har med liv
och dod att gora. Det var dar jag skrev, kom ihag att de vill att det ska leva
igen, kan de ha hjalp av moglet? Nér det har vart dér och vad hander sen?

Det som blir patagligt nar man laser igenom alla samtal ar att handledaren,
som ocksa ar bildlarare, har en sarskild roll for att fora diskussionen framat
och att hela tiden halla riktningen sa att projektet och dess amnesinnehall
bade vidgas och att kopplingen mellan dess olika delar synliggors pa det sétt
som barnen haft tankar om. Hon paminner ofta arbetslaget att tanka tillbaka
pa syftet for projektet och pa vilket satt barnens tankar, hypoteser och berat-
telser hakar i varandra inom det falt som utforskas. Hon utmanar forskolla-
rarna att se forbindelser och spar som kan leda arbetet vidare ur ett naturve-
tenskapligt perspektiv, och genom sina kunskaper kring estetiska uttrycks-
satt. Nar barnen far rik tillgang till att gestalta sina idéer genom att teckna,
mala, bygga, forma i lera, spela teater och géra musik sa berikas ocksa deras
verbala sprak och deras mojligheter att kommunicera sina tankar med
varandra.

Enskilda barns strategier, resurser, svarigheter och inflytande

Né&r samtalen handlade om barnen var det ofta om barns olika strategier till
exempel som, nar barnen l6ser uppgifter pa ett eget satt som Gverraskar oss,
eller pa ett humoristiskt sétt. Flera ganger nar vi reflekterat 6ver dessa strate-
gier och losningar, forstar vi ocksa att uppgiften varit lite for kranglig alter-
nativt inte sa intressant for just det barnet.

Mona-Lisa: Och har har han (Liam D) ritat en krabba inuti asken. Sa loste han
det att slippa rita inuti krabban. Han la krabban inuti asken istallet.

Ingela: Det ar Daniels bild. Har pa sidan har han ritat alla benen, har ar det
som har gatt av, har ar klorna och 6gonen och tanderna. Han blev lite trott pa
det dér inuti, sd han sa att det fanns kycklingklor inuti. S& det ville han inte
gora mer av. Men titta dar har han ritat dom dar prickarna, sa han tankte sig
nog att han ocksa ritade hur den sag ut underifran sen.

Ibland kommer dessa samtal om hur barnen léser uppgifter och problem in
pa vad larande kan vara och vilka uppgifter som ger barnen méjligheter till
egna unika tolkningar. Det kan galla uppgifter som kan ha en sorts begréns-
ning som gor att man forst kan uppfatta denna begransning som styrande.
Men att den ram som satts samtidigt ger en stor frihet i utférandet och att det
inte finns ett bestdmt slutresultat.
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Planeringssamtal den 051107

Monica: Ja, teckningarna som hianger i matsalen tittar barnen pd och pratar
mycket om tillsammans. Dom fragar varandra “vad har du gjort?”, och siger
vad det liknar, sa det har vackt mycket hos barnen. Dom tycker att det har va-
rit roligt. Det har varit uppskattat.

Handledare: Det vi kunde lara oss av det dar. Det var att det var en uppgift
som gav barnen en slags larande, eftersom de har nagot att ga efter, men sam-
tidigt ar det en valdigt fri uppgift som ger dem méjlighet att tolka. Det ar sana
grejer som vi behdver hitta pd mer av, som har den har 6ppna karaktaren. Na-
gon har varit med och sett ursprunget, som var Nimis. Sen har dom varit med
och tecknat och byggt med leran och da forvandlades bilden. Sen forvandla-
des den en géng till och da &r dom fria att tolka den &nnu en gang. Dom kan
titta pa olika delar, som en del gjorde. Dom kan titta pa helheten som nagra
gjorde eller dom kan titta pa lite tekniker. Aha, det ar lite rutor och da blir det
symmetri for en del barn och for en del barn blir det som ett helt slags system.
S& dom kan anvénda det pA ménga olika satt och anda har ingen bara tagit na-
got bara ur luften. S dndé hander négot med deras méleri. Det 4r inte kopie-
ring utan tolkning.

Monica: Det &r kul nar du sager det. Titta har, han kanske har gjort bara den
har delen?

Handledare: Ja, sd uppfattade jag det nar dom gjorde det, men for andra var
det som om allt var en stor amoba. F6r ndn var det som storre bitar och for
nan som ett organiskt system. Nagra har bara fljt kanten, som nér de byggde
med kaplastavarana och sa sticker det ut en liten grej dar. Och sént tycker jag
skulle vara spannande att dokumentera ocksa, deras olika satt att tolka. For det
ar sa himla markligt, for har finns rum for ett eget satt att begripa sig pa nagot.
For det ar ju saker som vi inte har en aning om nér vi satter igang det har. Jag
har aldrig sett nagot liknande forut.

Ingela: Att barnen har gjort sa har manga olika sorters tolkningar? Och det ar
ju det absolut svaraste att hitta sdna uppgifter, som har en form i sig, eller en
ram eller vad man ska saga. Men dar tolkningen ldmnas fri om vad det ska bli
eller handla om pé slutet. Det &r en av de storsta pedagogiska dilemmana.
Men det som man vill at, nar man vill visa pa att det inte finns bara ett enda
ratt svar. Utan att det finns en frihet i tolkningen som ocksa ger manga fler as-
sociationer....

Handledare:....ja rikare. Tank om vi hade varit benharda pa att de skulle mala
av det dér och rittat och sagt titta hir” och ”inte sd”. Da hade vi missat hela
den hér egna varlden som barnen visar oss.

Monica: Sant har jag aldrig tankt pa forut.

Handledare: Det &r konstens vésen vi pratar om.

Planeringssamtal den 060407

Mona-Lisa: Ja, som nar vi foreslog att de skulle méla mogelslott. Da var det
jattesvart att fa nagra till det. Men sen nar de sag vad man kunde géra, da ville
flera, da var det jattemanga som blev intresserade.

Handledare: S& har manga grejer fungerat.

Titti: Ja, att det har varit trogt forst och sen har manga velat géra, nar dom sett
andra som borjat. Och sa kanske det inte hade blivit om vi hade fortsatt med
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vart gamla arbetssatt, da nar vi var och en hade var grupp. For nu blir dom
mer delaktiga i vad som hénder, nu nar alla &r har (och jobbar i samma rum).
Ingela: For sist jag var har och Vera och Isak gjorde faglarna vid ljusbordet, sa
satt ndgra andra vid bordet bredvid och gjorde maskinen och Vera var jattein-
tresserad. Hon gick och stéllde sig dar hela tiden och verkligen kollade pa vad
dom gjorde for nagonting. Och sen nar hon fick ga dit, vilken skjuts det
blev...

Titti: Ja, som hon gav hela arbetet... Ja, for da hade hon laddat nir hon stod
och tittade, att det dar tanker jag gora.

| samtalen finns ocksa delar nar man pratar om de enskilda barnen, om vad
nagot av dem &r speciellt bra pa eller nar man ser att nagot barn har svart
med nagot som gor att lararna behdver tanka ut satt att mota det barnets sva-
righeter pa. Men det sdgs ocksa att bada dessa forhallanden kan ses som en
tillgang for hela gruppen, dar de barnen tillfor nagot. Detta kom t.ex. upp i
det samtal nar man forsta gangen borjade diskutera att ha en grupp som man
foljde och dokumenterade lite mer noggrant:

Planeringssamtal den 051107

Handledare: Ar det hir lite av en “elitgrupp”?

Titti: Ja, kanske lite.

Handledare: Ska ni inte ta med nagra barn som har det lite svérare, for da lar
man sig mera av dom./.../ jag tror det skulle vara spannande att f4 med nigon
som inte har lika latt (for att prata), for dom barnen kanske bromsar en pa ett
nyttigt satt ocksa. Sa att det inte bara blir enbart verbalt.

Titti: Okej.

Handledare: Och det kan féra en in i andra satt, sa att det inte blir bara prat-
projekt. Men ni far grubbla pa det, for man kan gora olika val.

Monica: Sen vill man ju inte att den gruppen ska vara fast hela terminen.
Handledare: Nej, det behover den inte. Den kan vara en karna och sa kan den
vara lite 6ppen.

Titti: Men det ar bra att du sager det. For det ar latt att det blir sa att man tan-
ker att det ska bli en grupp som fungerar, forstar du?

Handledare: Ja, det maste det ocksa gdra, men det kan ocksad vara span-
nande...

Monica: Men om man bara tar med ndgon som &r tyst da, som inte sager
ndgonting...

Titti: Ja, dd maste du ju anvénda sitt sa att du far den att prata eller...
Mona-Lisa:.... eller gora pa nagot annat sitt....

Handledare: Ja, de barnen pekar ju pa nagonting. Dom pekar pa att man ofta
ar for verbal. D& kanske det betyder att man behdver géra nadgot mer fysiskt
eller... for alla barn har samma behov av direkta upplevelser och vissa barn
talar om det tydligare an andra. Alla barn har behov av det hér konkreta.

De barn som inte direkt tar till sig forslag, som &ar mer tillbakadragna eller
har svarare att uttrycka sig verbalt, visar pa att det behovs fler sitt att “’bli
till” genom en storre variation av uppgifter, vilket i sin tur kréver en storre
kreativitet och yrkeskunnande av forskollararna. Nar nagot barn da far moj-
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lighet att se nya sidor eller potentialer hos sig sjalv kan det bli en bade
kroppslig och k&nslomadssig erfarenhet.

Planeringssamtal den 060407

Ingela: Men sen &r det ju ocksd nagra av killarna som har haft lite svart med
olika saker....

Mona-Lisa: O, ja.

Ingela: Som ocksé har borjat komma igdng med olika saker, ar det inte s&?
Mona-Lisa: Jo, med ritandet tillexempel efter att Axel ritade profiler, efter det
fick han en tanke om att jag kan i alla fall. Det var nagot som klang till i ho-
nom.

Ingela: Det att ni haft sa manga olika uppgifter...

Handledare: Det handlar om olikhet

Ingela: ....att inte bara barnen dr olika utan uppgifterna ocksa. Att karaktiren
pé uppgifterna maste vara manga, for att flera ska f& mojlighet att visa vad
dom kan.

En fraga som diskuterades sarskilt under samtalet i februari var vilka forslag
fran barnen som rént mest uppmarksamhet. Om det var de idéer som forskol-
lararna och handledare kdnde igen som mer naturvetenskapligt relevanta
eller om det var idéer som var mer fantasirika och hade en mer exotisk ka-
raktér. En erfarenhet som arbetslaget hade sedan tidigare, var att de tog mer
fasta pd de idéer som kunde kopplas till det som de sjalva kinde igen av
naturvetenskap. Darfor hade de infor detta projekt diskuterat att de ocksa
skulle ta vara pa barnens satt att blanda fakta och fantasi, konkret underso-
kande och pahittiga spekulationer. Nar vi sd vid detta tillfalle studerade
nagra teckningar gjorda av tva flickor borjade vi snabbt att generalisera om
att det verkade som att just flickorna tog upp mer verklighetsanknutna iakt-
tagelser i sina teorier. Som t.ex. att moglet kommer fran skogen eller finns
pa Konsum och vi frdgade oss om dessa idéer fatt lika stor uppméarksamhet
som de teorier nagra av pojkarna haft, som handlade om att mogel kom fran
rymden eller fran jordens innandéme. Nar vi kommit in pa denna fraga blev
det mojligt att ocksa kritiskt granska vad som prioriterats, men ocksa att vara
generaliseringar inte stdimde. En av de andra flickorna var den som beskrev
att moglet fordes hit till oss med marsianer fran Mars. Hon beskrev hur de
kom i sina farkoster, som fran borjan var mogelslott men som kunde trans-
formeras till raketer. Medan nagra av pojkarna hela tiden holl sig nara de
fakta de visste stimde, som de last om eller sett pa TV. Dokumentationerna
var da en hjalp for att fora dessa diskussioner om vara egna forutfattade me-
ningar. Likasa kunde vi anvanda antagandet om subjektskapandet som nagot
som blir till i relation till de sammanhang man far tillgang till. Bada dessa
verktyg hjalpte till for att arbetslaget, handledaren och jag som forskare
skulle ta upp dessa fragor till behandling. Vi uppmérksammade senare pa
terminen hur fler av barnen ocksa blev friare i att skifta mellan fakta och
fantasi, nar lararna gav bada aspekterna utrymme pa ett tydligare satt.
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Sammanfattande reflektioner kring de teman som framtréader i
planeringssamtalen

Pedagogisk dokumentation, som den kommer till uttryck i exemplen fran
den studerade avdelningen, kan ge en inblick i vad denna dokumentations-
och uppféljningsform kan ge kunskap om, eller annorlunda uttryckt, vilka
fragor som skulle kunna stéllas till verksamheten genom detta arbetssatt. De
pedagogiska dokumentationerna blir i planeringssamtalen ett fysiskt material
att samlas och reflektera omkring. Ett material som gar att aterbesoka flera
ganger och som gar att tolka, lasa och analysera ur flera perspektiv. Nar sam-
talen, i studien, ror sig kring de konkreta dokumentationerna satts fokus pa
fragor om barnens utforskande, fragor, erfarenheter och engagemang samt
hur detta tas till vara i verksamheten vad géller det naturvetenskapliga &mne-
sinnehall som deras projektarbete handlar om. Men aven om estetiska och
sprakliga uttryckssatt som att mala, teckna, bygga, spela teater, beratta och
beskriva. Samtalen handlar da ocksa om nar barnen upplever verksamheten
som intressant, rolig och meningsfull, likaval som nér barnen uppfattar akti-
viteter och uppgifter som trakiga, for svara eller ointressanta. Till viss del
ocksd om nar olika barn forandrar sitt kunnande och visar prov pa att ut-
veckla férmagor, da ofta i relation till praktiska fardigheter. Samtidigt visar
manga av de teman som framtrader, att samtalen ocksa till stor del riktas mot
verksamheten, mot forskollararnas arbete. Tva kunskapsfalt, barnens fragor
och intressen och lararnas arbete, blir foremal for reflektion och diskussion
och bada relaterar till forskolans uppdrag om dokumentation, uppféljning
och utvardering av verksamheten.

De kunskaper som skapas och kommer till uttryck i samtalen anvénds av
forskolldrarna i en kontinuerlig uppféljning, férdndring och utveckling av
den dagliga pedagogiska verksamheten. En uppféljning som t.ex. handlar
om:

e beddmningar av olika uppgifters och aktiviteters meningsfullhet i relation
till barnens fragor och till syftet med for arbetet/verksamheten som arbets-
laget satt upp

e bedomningar i forhallande till det &mnesomrade och de véarden som av-
delningen/forskolan vill arbeta med och sta for

e beddmning och utvérdering av de valda innehallsomradena i relation till
laroplanens uppdrag

Bedomningar som blir beroende av de mal och syften for avdelningens pro-

jektarbete och Gvriga verksamhet som forskollararna pa av delningen satt

upp. Men som ocksa blir beroende av de diskurser, centrala begrepp och
grundantaganden som férskoll&rarna och deras handledare &r invavda i och
bérare av, vilket tas upp till behandling i nésta avsnitt.

I relation till det teoretiska och filosofiska perspektiv som pedagogisk
dokumentation vilar pa, kan pedagogisk dokumentation ge insikter eller kun-
skaper genom lyssnandet. Ett pagaende och vidgat lyssnande som kan sagas
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handla dels om att lyssna in barnens fragor, och samtidigt ett lyssnande till
sig sjélv som pedagog. Rinaldi (2006) skriver att pedagogisk dokumentation
ar ett satt att lyssna som gor att forskollararna lar sig att bli béattre pa att un-
dervisa. | det sista avsnittet i denna del av avhandlingen kommer pedagogisk
dokumentation i relation till lyssnandet och som transformativ kraft att dis-
kuteras.

Synliggorandet av pedagogik/didaktik — dokumentationens
mojliga bidrag till ett kontinuerligt fordndringsarbete

Analysen av de inspelade planeringssamtalen i foreliggande studie visar att
den pedagogiska dokumentation, som blir foremal for reflektion pa den ak-
tuella forskoleavdelningen, styr in samtalen pa amnesinnehall som rér sig
inom och i relation till flera av laroplanens malomraden. | den studie som
gjordes foljde jag bara ett av avdelningens projekt, det med naturvetenskap-
lig inriktning. Parallellt pagick annat arbete, kring t.ex. sprak och matematik,
men som inte tog formen av projekt just da. Genom néarlasningen av doku-
mentationen som handlar om det/de fenomen/amnen som &r féremal for bar-
nens utforskningar och fragor skapades ocksa Gppningar for forskollararna
att reflektera dver och vidga sina egna perspektiv pd amnena ifraga bade vad
géller naturvetenskap och de olika estetiska &mnena. Resultaten stddjer tan-
ken att pedagogisk dokumentation gor det mojligt att ta tillvara bade en-
skilda barns och barngruppens gemensamma intressen, deras utforskande,
fragor och erfarenheter i planeringen av verksamheten och att forskollararna
i arbetslaget hela tiden utforskar och far nya insikter om de strategier barnen
i gruppen har for meningsskapande och larande. Det blir ocksad majligt for
forskollararna i arbetslaget att syna och utvérdera sitt eget arbete och att
anvanda pedagogisk dokumentation som en bas for att forstd praktiken i
forskolan pa ett nytt satt. Nagot som blir nddvandigt i ett kontinuerligt for-
andrings- och utvecklingsarbete. | arbetslaget var en av forskolldrarna helt
ny infor arbetssattet och de Gvriga tva hade bara for nagra ar sedan paborjat
sin resa med att utforska mojligheterna med pedagogisk dokumentation. Hér
visar dialogerna i samtalen att den pedagogiska handledaren, spelar en viktig
roll i att utmana genom att ta upp sadana fragor som ror synen pa uppdraget,
hur man kan utveckla verksamheten mot en storre mangfald och variation av
uppgifter och aktiviteter for att 6ka delaktigheten for alla barn. Handledaren
initierar ocksa ofta fragor om kunskapssyn i relation till amneskunskap dar
hennes roll blir att féra in samtal och reflektioner ocksa pa mer teoretiska
aspekter av det vardagliga arbetet som pa sikt ocksa kan forandra synen pa
uppdraget i relation till pedagogisk dokumentation. Det géallde till exempel
att halla laroplansteoretiska fragor levande, liksom larande och kunskapsfra-
gor, nagot som i analysen framstar som omraden som avdelningen behover
fortsatta utveckla. | slutet av varterminen blev detta féremal for reflektion
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tillsammans med handledaren. Eftersom handledaren i studien ocksa ar bild-
larare, behandlades dven fragor kring kunskaper om en variation av gestal-
tande och estetiska uttryck, som kan liknas vid de “hundra spréken” som
man talar om i Reggio Emilia (Edwards, Gandini & Forman, 1993). De vari-
erande estetiska uttrycken kan ses som mojligheter for barnen att bli till pa
flera olika satt, att bli olik sig sjalv (Dahlberg, 2010) och 6ka sin tilltro till
sin formaga. Man kan héar jamfora och se likheter mellan bildlara-
ren/handledarens roll och ateljéristans och pedagogistans roll i Reggio Emi-
lia (se Projekt Zero, Harvard University & Reggio Children, 2001; Dahlberg,
Moss & Pence, 1999; 2001). Det handlar om en idé om att férskolan behdver
tillgang till personer som har olika kompetenser som kompletterar och beri-
kar varandra och som 6ppnar for nya dialoger, perspektiv och konfrontatio-
ner.

Fragor och dilemman

Det som daremot inte fick nagon storre uppmarksamhet i just dessa sex in-
spelade samtal, &r uppf6ljning av varje enskilt barns larande och utveckling
kring malomraden i laroplanen. Det kan dock vara sa att sadana samtal som
uppmérksammar varje enskilt barn forekommit vid andra planeringssamtal
under de bada terminerna, da inte jag och handledaren varit narvarande.
Under den period som studien gjordes fanns inte nagra skrivningar i styrdo-
kumenten som explicit stallde sddana krav. Detta dr dock nagot som fatt en
alltmer framtrddande plats i den reviderade l&roplanen, som trétt i kraft efter
att studien genomfordes.

En annan didaktisk fraga som behover stéllas i relation till de ovan
ndmnda, ar om alla barn representeras i den dokumentation som produceras,
och om alla barns intressen och erfarenheter efterfragas och far paverka in-
riktningen pa hur olika delar i arbetet planeras och initieras. | planeringssam-
talen kring dokumentationen kan man utlésa att det funnits plats for att ta
upp sadana fragor. Ett exempel pa att detta blir foremal for reflektion ar dis-
kussionen som handlade om vilka teorier fran barnen som ront mest upp-
marksamhet. Eller som nar arbetslaget diskuterade med sin handledare om
att ha en pilotgrupp att félja, och vilka barn som i sa fall skulle inga i grup-
pen. Nar man arbetar med pedagogisk dokumentation kan man se att mojlig-
heten till att ta upp sadana fragor finns, sarskilt som det samtidigt finns ett
fysiskt material att “radfraga”. Detta dr en viktig etisk jamstélldhets- och
demokratifraga. Det finns andra studier (se t.ex. EIm, 2007 och EIm Fristorp,
2012) som visar att de barn som har ett sprakbruk som de delar med lararna
far mest uppmarksamhet och tillats pa sa satt paverka inriktningen pa vilka
fragor/amnesomraden som tas upp till behandling. Likasa har manga studier
visat att pojkars idéer och forslag oftast av lararna ses som mer intressanta
att utforska och arbeta vidare med (se bl.a. Davis, 2003; Lenz Taguchi,
2000; 2012). En annan fraga som Elm (2007) liksom Thulin (2006) tar upp
ar att barnen sallan eller aldrig far delta i planering och forberedelser av ak-
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tiviteterna, vilket gor att barnen inte alltid forstar meningen med uppgifter
eller aktiviteter. Bada dessa forskningsstudier visar att forskollararen inte
tydligt forklarar vad som ska hénda eller goras, eftersom de tror att barnen
redan kanner till och vet sammanhanget. Detta resulterar da i att manga barn
inte forstar eller vet vad och varfor de gor uppgiften och de lamnas att sjélva
skapa mening. Detta har sarskilt uppméarksammats nér det galler naturveten-
skap. Genom att forskollararna har dokumenterar processer far de syn pa
liknande situationer, som da ocksa leder till reflektioner om den egna peda-
gogrollen. Samtalen kring dokumentationerna gav dven upphov till reflek-
tioner om den egna rollen som pedagog vad galler t.ex. att leda samtal, pla-
nera och organisera framforallt formiddagarnas pedagogiska arbete. Samta-
len tar dock séllan upp den asymmetriska relationen mellan barnen och de
vuxna, eller mellan olika barn, med hé&nsyn till makt och styrning. Déremot
togs upp hur barnen skulle fa mer inflytande Gver projekt och aktiviteter
genom att beredas mer delaktighet i planeringen och senare av hela barn-
gruppens gemensamma dokumentation av projektet. Samtalen visar ocksa pa
att forskollararna i arbetslaget forsoker dverskrida sin egen syn pa vad natur-
vetenskapliga fragor kan vara for barn i femarsaldern genom att hela tiden
stalla sina egna planeringar i relation till de fragor som verkar uppta barnen.
Pa sa vis kan man tala om att pedagogisk dokumentation kan ségas bli en
vardaglig uppfoljning och utvardering som utgar fran ett tydligt barnperspek-
tiv som kan jamforas med uppdraget i Lpf698/10.

Lyssnande och méjligheter for bade det forvantade och ovantade

| foreliggande avhandling tolkas, som tidigare beskrivits, forskolan ha ett
dubbelt uppdrag. Namligen att bade fora vidare vart samhélles traditioner
och kunskap och att medverka till att barnen tillsammans far skapa kunskap
och mening, och att den pedagogiska verksamheten i bada uppdragen ska
utga fran barns intressen, erfarenheter och asikter. Det handlar om, med be-
grepp fran Deleuze (2004), att 6ppna for en verksamhet dar virtuella, rhizo-
matiska processer och aktualiserande samtidigt blir mojliga att harbéargera.
Processer déar bade det forvantade och det ovantade och ofdrutsagbara kan
ges plats. Utifran vad som har kommit fram i analysen av dokumentationer
och planeringssamtal i exemplen fran den aktuella férskoleavdelningen, kan
man se att det finns lyhérdhet infor barnens intressen, fragor, idéer och hy-
poteser och ocksa en beredskap att mota barnen i deras utforskande. Hos
forskollararna finns dock en osakerhet kring hur de for egen del ska forhalla
sig till &mneskunskap och hur &mneskunskap ska presenteras och géras till-
ganglig som en resurs for barnen. | ndsta avsnitt undersoks darfor vilka fore-
stallningar om barn, kunskap och larande som framtrader och hur dessa pa-
verkar den kunskapsproduktion som blir mgjlig att skapa i det aktuella ex-
emplet fran forskolan.
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5.5 Vilka forestallningar om barn, kunskap och larande
framtrader?

De filosofiska och teoretiska perspektiv som i den har avhandlingen skrivits
fram som grund for pedagogisk dokumentation, innebdr en larandeteori dar
synen pa barn, kunskap och larande i forskolan &r i standig tillblivelse och i
rorelse och att den blir till i motet med forskolepraktiken. Samtidigt ar varje
forskollarare (och forskare) inskrivna i dominerande diskurser och bdrare av
olika filosofiska och teoretiska stéallningstaganden, bade medvetna och
omedvetna som paverkar hur man anvander dokumentationen, liksom att de
praktiker vi ingar i, ocksa ar barare av olika perspektiv nar det galler synen
pa barn, kunskap och larande. | analysen framtrader saledes de grundanta-
ganden och centrala begrepp som diskursen om pedagogisk dokumentation
innefattar. Men vid bearbetning och analys av det empiriska materialet fran
bade de pedagogiska dokumentationerna och planeringssamtalen i den aktu-
ella forskolan blir det synligt, precis som i studien av individuella utveckl-
ingsplaner, att det inte finns en entydig syn pa barn, kunskap och larande,
utan flera olika diskurser verkar samtidigt.

Barnsyn

En barnsyn som préglar flera av de teman som kommer upp i planeringssam-
talen &r barnet som gorare och att det dérfor &r viktigt att skapa mojligheter
till aktivitet och handling. Det innebér att verbala samtal kring det innehalls-
liga &mnet inte ses som tillrackligt for att skapa intresse och for att halla ett
engagemang vid liv. Forskollararna ser det som viktigt att barnen ocksa far
rika tillfallen for konkret utforskande och gestaltande genom en varierad
pedagogisk miljé nar det galler material, uttrycksformer och aktiviteter. | de
inspelade samtalen finns en respekt for att alla barn har potentialer for att
oka sin formaga och sitt kunnande och det ligger pa forskollararnas ansvar
att hitta en variation i material, uppgifter och uttryckssatt som kan méta varje
enskilt barn.

Barnen omtalas som att de kan mycket, har med sig manga skilda erfa-
renheter och att manga av dem har latt for att uttrycka sig verbalt och/eller
bildméassigt. Det géller darfor for forskollararna att ta vara pa barns egna
drivkrafter och kapaciteter, deras sétt att lara och skapa mening. Det skulle
kunna beskrivas med metaforen det kultur- och kunskapsskapande barnet
(Dahlberg & Lenz Taguchi, 1994) ett rikt barn med kraft och resurser, ett
barn som kan skapa sin egen kunskap men som star i relation till andra, bade
barn och vuxna, och som tillsammans med andra kan konstruera vérlden
(ibid.). Det skulle ocksa kunna beskrivas som det kompetenta barnet, barnet
som dr en aktiv agent som skapar sin egen kunskap (Dahlberg & Lenz
Taguchi, 1994; se ocksa t.ex. Sommer, 2005). | bilden av det kompetenta
barnet finns dock en betoning pa individualitet och sjalvstandighet i forhal-
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lande till andra, vilket inte lyfts fram sérskilt ofta i detta material, utan har
talas hellre om barnen som resurser for varandra. Pa senare tid har flera for-
skole- och utbildningsforskare ocksa borjat uppmarksamma att talet om det
komptenta barnet har blivit en ny norm mot vilken barn idag beddms (Dahl-
berg & Moss, 2005; Fendler, 2001; Kampman, 2004; Olsson, 2008; 2009).
Nér det kompetenta barnet blir norm och alla bedéms mot den, finns alltid de
som faller utanfor normen. Da riskerar man att ater hamna i en syn pa barnet
som natur, ett essentialistiskt tankesatt om att allt redan finns i barnet. Det
blir da barnet, som ses som att det har bristande formagor och dessa brister
relateras till deras egen kapacitet och inte i relation till de erbjudanden och
resurser som star till buds i forskolan. En annan risk med att se barn fran
tidig alder som kompetenta i sig sjalva kan vara att de vuxna drar sig tillbaka
och overlater at barnen sjalva att skapa mening och sammanhang i sin for-
staelse av omvarlden. Mot bakgrund av detta resonemang skulle den syn
som foretrdds i planeringssamtalen i denna studie bli mer rattvisande med
metaforen det kultur- och kunskapsskapande barnet och den kultur- och
kunskapsskapande pedagogen (Dahlberg & Lenz Taguchi, 1994), eller som
barn och pedagoger som medkonstruktdrer av kultur och kunskap (Dahl-
berg, 2002Db).

Bilden blir an mer komplex om man ocksa analyserar de pedagogiska
dokumentationerna. | manga av de nedtecknade dialogerna dar barnen berét-
tar om sina idéer och teorier, t.ex. om skelettfynden och radjurets dod, sar-
skilt i borjan av projektet, ar det den vuxna som stéller fragor och barnen
som fOrvéntas svara utifran sina egna erfarenheter och sin “kompetens”. For
att inte hamna i ett traditionellt fraga-svarsmonster, (Dahlberg, Moss &
Pence, 1999; 2001) dar den vuxne lotsar barnen fram till det svar lararen
tanker pa, sa stalls da 6ppna fragor dar barnens egna tankar ges utrymme.
Ibland kan det da verka som att de vuxna helt forlitar sig pa att barnen ska
komma med kloka eller intressanta teorier och hypoteser om saker de har
ringa vetskap. En risk kan da vara att vissa barn blir osékra och inte vet vad
som forvantas av dem och att de blir ldamnade ensamma i sitt sokande efter
mening pa det satt som Thulin (2011) kan se i sitt material. Men i och med
att den pedagogiska dokumentationen finns, blir denna osédkerhet ocksa fo-
remal for reflektion i planeringssamtalen. Det gor att samtalen ocksa kom-
mer in pa hur man som pedagog, stéller fragor och leder samtal. Vilket i sin
tur gor att forskollararna i studien provar att organisera samtalsaktiviteter pa
andra satt, dar barnen far fler méjliga vagar att uttrycka sig pa och far moj-
lighet att utveckla sina hypoteser och idéer tillsammans med en nyfiken och
medforskade pedagog som tar barnens funderingar och fragor pa allvar.

Handledaren: Ibland skulle man vilja fraga dom lite mer (hur dom téanker om)
sadana saker som: Nar krabban hamnar i vatten, kan den borja leva igen? Hur
skulle det ga till? Tanker dom att det &r sa? Eller skelettet i syra (som barnen
foreslagit att de ska prova) — hur ska det ga till tanker ni? Att man skulle

235



kunna f& dem att tidnka ett varv till. For ofta staller man inte foljdfragor utan
bara konstaterar att jaha. Gar det att diskutera vidare med barnen om sadana
saker.

Studenten: Med deras hypoteser menar du?

Handledaren: Nja. Jag menar s& har: Om man nu lagger ner den har krabban i
vatten. Tanker dom att var den ddd innan och nu bdrjar den leva igen. Ligger
den och sover? Ar den halvdéd? Vilka delar kommer att bérja rora sig forst?
Borjar den att andas med sina gélar, eller? Hur gar det till nar den vaknar upp
till liv igen? Om man lever sig in i ihop med barnen.

Titti: Ja, det ar lite intressant som med fisken idag. D& sa dom att dom tyckte
vi skulle ta tillbaka den hit och l4gga ner den i akvariet. Men den &r ju dod.
Hur tdnker dom om det dér egentligen?

De vuxnas fradgor och organisation av samtalsstunder kan 6ppna eller stanga
for den potentialitet som barnen i stunden ar barare av. | materialet kan man
se att forskollararna da och da talar om och handlar som att barn ar kompe-
tenta i sig. Vid andra tillfallen talar och handlar forskollararna som om bar-
nen blir kompetenta i situationer som ger dem majlighet att ta vara pa sin
potentialitet och ses som forbundna med situationen. I samtalen finns ocksa
en prévande hallning hos forskollararna vad galler hur de ser pa sin egen
roll. En roll som &r i forandring och i sin tur da paverkar synen pa barnen.

Bilden av det kultur- och kunskapsskapande barnet kan ocksa sagas av-
spegla sig i hur man talar om att man kan l&ra sig mycket av barnen och att
det ar viktigt att ta vara pa deras idéer utifran ett synsatt dar barn och peda-
goger ses som medforskande. Nagot som inte bottnar i en romantisk naivitet,
utan grundas i en respekt for att det som barn har att sdga, och det som de
gor, bar mening for dem (Dahlberg, 2010; Rinaldi, 2006). Idéer och forslag
som inte bara kommer fran projekttillfallen, utan ocksa fran deras lek eller
fria aktiviteter, i t.ex. rith6rnan eller bygghdrnan. Detta for att kunna ha upp-
gifter som ligger néra barnens egna idéer och forslag.

Handledare: Men varenda gang s dyker upp nagot intressant i dom har kring-
aktiviteterna. Barnen gor pa sa intressanta satt och man kan lara sig mycket av
det. Sen ténker jag ocksa pa hur vi kan anvanda barnens egna idéer, det som
dom gor spontant.

Titti: Ja, runt ritbordet.

Handledare: Ja, att lara sig mer av det. S& man far mer férankring i barnens
egna saker nar vi ger dem uppgifter runt borden. (Tittar p& en teckning av ett
djur som ett barn gjort). Vi kunde ha tagit den i stéllet for flodhésten, som vi
bara hogg tag i, och latit dem bygga inuti. Sen hittade vi ndgot med uttryck...
Ingela: Ja, det ar nagon som ar arg, en manniskofigur. De klippte isar den och
gjorde en massa streck pa den och nar man ruskade pa den s& uttryckte den
ilska (nar strecken hoppade). Det var en arg mamma. Séna saker kanske man
kan anvanda mera, till exempel och gora flera uttryck (fér kénslor).
Handledare: Ja, och ta in det har med sma bordsteatrar med figurer som berét-
tar saker.

Ingela: Ja, det dr spdnnande, att fa andra...

Titti:.... uttrycksformer.
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Ett annat tema i samtalen som handlar om barnsyn eller ménniskosyn ar den
som handlar om att kunna se vars och ens unicitet (det singuldra och sé-
regna) kontra att ta fasta pa att det finns nagot som alla ska bli duktigare pa
eller kunna, det generella och enligt normen. Det handlar ocksa om vars och
ens subjektivitet, och om att varje subjektivitet far majlighet att vidgas och
innehalla flera olika sidor hos varje unik individ. Ett synsatt som anknyter
till laroplanens skrivningar kring uppdraget att alla barn ska fa mojlighet att
utveckla/vidga sitt kunnande utifran sina egna forutsattningar, fa erfara till-
fredstallelse Gver att gora framsteg, dvervinna svarigheter och fa kanna sig
som en tillgang i gruppen (Lpf698/10). Ett synsatt som samtidigt utmanas
genom att inte se subjektskapandet som knutet till en fast identitet, utan som
en process av tillblivelse som kontinuerligt pagar (Deleuze, 1994).

Handledare: Ja, om man sdger att man jobbar med olikhet. VVad finns det for
mojligheter att vara valdigt olika som manniska i det hér, i méten mellan bar-
nen, i interaktioner via olika material och arbetssétt.

Monica: Som nar vi tog in skon eller liljan och att vi kan férklara det utifran
ett annat satt.

Ingela: Som néar barnen ritade av liljan och da tanker man, att oh, nu ska alla
rita av den precis som den ar, men dven om det ar uppgiften, sa nér alla barn
ritar och mélar s& gor alla var sinn helt egen tolkning.

Handledare: Subjektivitet.

Ingela: Och som Felix som mest vill prata, s& nar han gor de har berattelserna
i bild, s& framtrader ndgot annat an i hans prat. Det &r ocksa att fa vara olik sig
sjalv ibland, sa att man inte fastnar i sin egen kliché. Som nar man sager att
det hér barnet ar alltid sa!

Monica: Ja, det har vi sett flera ganger under det har aret. Att det kommer
fram nagot annat.

Handledare: Man bryter sina férestéliningar om sig sjalv och andra.

Monica: Men barnen upptécker ju sjalva ocksa: Titta vad jag kan, det visste
jag inte om mig sjalv! Just for att de far mojlighet att préva sd méanga olika
saker.

Handledare: Har ni nagra listor 6ver vad barnen gor? Prickar ni i?

Monica: Ja, vi spar ju alla barnens val, s dar kan vi se precis vad alla barnen
har gjort. Och det som ocksa har kommit fram med det har arbetssattet, att till
exempel nagon som har haft lite jobbigt med att rita och sen sa far dom till
det. DA har vi anvant det, som Daniel till exempel. D& har vi anvént hans
teckning ndr vi bett dem géra profiler i lera.

Mona-Lisa: Ja, han sdger ofta att ”jag kan inte”. Men nu tidnkte vi nu tar vi
hans for den teckningen blev stor och tydlig.

Monica: Ja, det finns hela tiden chanser att lyfta fram olika barn.

Den barnsyn som framtrader starkast i det dokumenterade materialet har
stora likheter med barnets som kultur- och kunskapsskapare (Dahlberg &
Lenz Taguchi, 1994), men ocksa Malaguzzis det rika barnet (Dahlberg &
Asén, 2005). Det 4r en barnsyn som stéller krav pa, men som ocksa ger moj-
lighet for en forandring av pedagogrollen till att bli medskapare av kultur
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och kunskap tillsammans med barnen. Detta i sin tur forutsatter en pagaende
diskussion om synen pa sin egen roll, sitt eget ansvar i relation till uppdraget
och sin syn pa kunskap och larande. De reflektioner som forskollararna gor
tillsammans med de pedagogiska dokumentationerna i foreliggande studie
skulle kunna beskrivas som att den omfattar en barnsyn och kunskapssyn
som ar i rérelse, rymmer komplexitet och att det finns en etisk hallning som
utmynnar i att soka efter potentialen i det som barnen gor, i handelserna och
i relationerna i stéllet for att soka efter “rdtt och fel” (Deleuze & Guattari,
2004; Massumi, 2002).

Synen pa kunskap och larande hanger intimt samman

Nér deltagarna i planeringssamtalen reflekterar 6ver den kunskap som skap-
as mellan barnen i barngruppen talar de om den kunskapen som perspekti-
vistisk och relationell. En kunskapssyn dér kunskap ses som en mellan-
mansklig konstruktion, vilket 6ppnar for att kunskapen kan vara tillfallig och
oppen for forandring. Det blir ocksa tydligt att forskollararna omfattas av
tanken pa att kunskap skapas mellan barnen och den omgivande miljon dar
till exempel tillgangen till olika material som luppar och stereoluppar, eller
olika material och tekniker for att mala, teckna och bygga ger forutséttningar
for flera sorters kunskapande och meningsskapande. Till mojlighetsvillkoren
for vilket larande som kan bli till, hor ocksa forskollararnas egen syn pa kun-
skap och larande, eftersom det paverkar vilket satt man designar olika aktivi-
teter och organiserar hela verksamheten. Men i samtalen blir det inte synligt
i hur hog grad forskollararna inbegriper sig sjalva i kunskapsprocesser till-
sammans med barnen, atminstone inte till att borja med. En risk finns da att
barnens larande ses som skilt fran de vuxnas engagemang och medfors-
kande, s att barnens larande bara blir foremal for ett distanserat observe-
rande utifrdn genom dokumentationerna. Man kan skonja en sadan tendens i
borjan av projektet. Men detta forandras under projektets gang da forskolla-
rarna blir mer och mer indragna i ett medforskande tillsammans med barnen
och da ocksa mer reflekterar kring sin egen roll.

Syn pa larande

Nér det géller synen pa larande kan man under planeringssamtalen folja en
pagaende och levande diskussion om kunskap och larande som handlar om
nar barnen lar sig nagot nytt. Hur kan man se spar av det barnen lart sig?
Overtar och fogar de ihop information och fakta eller skapar de ny kunskap?
Nar skapas ny kunskap och vad ar skillnaden mellan att forsta fakta och
skapa ny kunskap? Att satta samman saker man hort och skapa nya samband
for att forsta, det ar en sorts kunskapsprocesser, sager handledaren i citatet
nedan, men fragar dven: “ir det ny kunskap?”
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Handledare: Det dom &r duktiga pa, ar att skapa en slags modeller 6ver vad de
forstar. Sana har (tecknings)uppgifter hjalper dem ocksa, att reda ut vad de har
sett och samla ihop det. Nér de ritar och far sana hér uppgifter s& far de en
chans att gora sig en bild av vad de har hort. De har hort jattemycket fran
olika hall och nar man sétter dem infor en san uppgift, da tar de med allt. D&
kan de sitta det i samband. Det ar en sorts kunskapsprocesser att gora sant.
Men det &r ju inte ny kunskap direkt eller att de kndcker nya teorier.

Ingela: Nej, oftast kan man ju se att de satter ihop det som de har erfarenhet
av. De behover (konkreta) undersokningstillfallena for att fa mer material,
som de sen kunde géra modeller av. Foga samman mer saker.

Handledare: Ja, det sdg ju vi att det ar nar barnen undersoker som de skaffar
sig ny kunskap.

Titti: Jaha, det &r da det blir det nya, ny kunskap, nir de undersoker och disse-
kerar.

Monica: Vi skulle kunna dissekera en fisk. Det &r ju véldigt spannande att titta
inuti och utanpa, for vi kan ju inte titta inne i oss sjalva!

Det som framkommer ar tankar om att det ar i sjalva gérandet och i motet
med andras berattelser, teorier och hypoteser som sjalva larandet sker. Att
det &r mitt i h&dndelserna nar barnen sjélva ar aktiva och intensivt engagerade
som det pagar ett larande. Detta skulle med begrepp fran Deleuze och Guat-
tari kunna beskrivas som att det &r i det immanenta varandet i nuégonblicket
som ett larande och ett tillblivande pagar (Deleuze & Guattari, 2004). Men
sparen av deras larande blir synligt i deras handlingar och i verbal och icke-
verbal kommunikation.

Handledaren: Vi ser att barnen lar sig jattemycket bara av att titta och géra
och samtala om det. Dom ganger de verkligen undersoker och tar i det och
tecknar och s, det ar da de far nya tankar. For de &r s& verbala hir och dom
pratar och pratar och man skriver och skriver, sa fragan ar om de (barnen) lar
sig pa det sattet. Da kanske dom bara konstaterar och kombinerar ihop. Men
nar far de ny kunskap egentligen? Nar far de nya erfarenheter? Jo, nar de mo-
ter andra och andras teorier och det ar verkligheten som kan utmana dem med
nya erfarenheter och nar de sjalva far préva.

Barnen har tillgang till mycket information och fakta som de far genom sam-
tal med foraldrar, fran TV, radio och annan media. Nér detta diskuteras mel-
lan forskollararna i samtalen utmynnar det ofta i fragor kring vad kunnande
ar. Fragor som ocksa ror vad som ar skillnaden mellan detta mer abstrakta
kunnande och det kunnande eller larande som uppstar i forstahandserfaren-
heter av sinnligt undersdkande och utforskande. | samtalen betonas att det
senare ar nagot barnen behover for att skapa forstaelse och kopplingar som
blir mer forankrade i deras egna upplevelser. Da behdver man ge barnen tid
och inte lamna ett &amnesomrade eller projekt for fort, utan ge barnen tid att
komma in i ett problemfalt och att utveckla de fragor och spar som kommer

upp.
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Diskussionerna handlar ocksa om att larandet kraver att de vuxna ser over
villkoren sa att uppgifter och aktiviteter ger barnen utmaningar som blir la-
gom utmanande. Detta bygger pa antagandet att larande sker om barnen far
mojlighet att arbeta med uppgifter pa gransen av vad de klarar av, bade i
svarighetsgrad, men ocksa i uthallighet. | samtalen och i den dokumenterade
praktiken finns ett flertal exempel pa hur barnen utgjort resurser for varandra
i sadana situationer. Nar detta diskuterats resulterar det oftast i en planering
dar det organiseras for att det ska finnas ett brett utbud av aktiviteter som
tillfredsstaller barns olika formagor, intressen och behov av variation, sa att
alla barns potentialitet tas till vara. Nagot som ofta diskuteras ar att olika
kreativa uttryckssatt gynnar och passar olika barn olika bra. En mangfald
och variation av sprakliga och estetiska uttryckssatt ses ocksa som att det
bade berikar flodet av tankar och idéer som i sin tur berikar det larande som
sker och ger fler barn utrymme att komma till sin ratt. Ett annat tema kring
larandets villkor som kommer upp i planeringssamtalen, och som sedan
ocksa omsétts i den didaktiska planeringen av aktiviteter, ar hur man ska ta
vara pa barnens egna drivkrafter, genom att haka i deras engagemang, de
fragor och problem som &r under konstruktion, men ocksa barnens olika
strategier for att hitta och halla engagemanget i rorelse. | analysen av plane-
ringssamtalen synliggérs vad som kan sagas vara ett pagaende kontinuerligt
utvecklingsarbete.

Nedan foljer ett utsnitt ur ett planeringssamtal (den 060407) da projektet
sammanfattades och utvarderades infor att arbetslaget skulle forelasa for sina
kolleger i stadsdelen:

Handledaren: Sen har vi ldrande, det behover ni kanske ocksa saga nagot om.
Titti: Ja, det ar svart. Det &r som alltid nar vi ska skriva utvarderingar, vad har
barnen lart sig. Man kan ju alltid se det har med tekniska fardigheter som de
har lart sig, det &r enkelt. Men sen, vad dom béar med sig, det &r subtilare.
Handledare: Ja, det ar det. Men man kan ju saga att det finns, ur det hér ni hal-
ler pd med, att det har sattet & mycket krangligare dn traditionell undervis-
ning. Mycket krangligare och komplexare och det &r i relationen till det man
lar sig. Det &r viktigt! Det & kdnslomdssigt man l&r sig, inte bara med huvu-
det, utan med hjartat ocksa. Man maste ha, och det bevisar barnen hela tiden,
engagemanget, gladjen och humor. Nar det finns, da expanderar deras tanke-
varld pa nagot satt.

Titti: ”’da expanderar deras tankevarld”

Handledare: Bade nar de kanner att de &r i ett bra sammanhang, att det ar trev-
ligt och nar de kanner att det &r kul att sitta dar, och sa dar nar dom kanner sig
bekraftade och allt det dar. Och sen ocksa néar det finns en slags plats for
gladje och humor. Det maste vara dar som ingredienser.

Ingela: Det var sd otroligt roligt att se pa Vera och Isak som jobbade ihop pé
formiddagen idag. Isak sjong och sa att det &r sa roligt. Jag skulle vilja haft en
filmkamera! For ndgonting av den dar intensiteten skulle vara roligt att kunna
visa.

Titti: Ja, for att visa pa klimatet, den dar kanslan som det blir i rummet, det
har du rétt i, att det &r viktigt.
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Det verkar som det under hela tiden pagar ett forsok att forsta vad det ar for
kunskaper och férmagor som efterfragas i styrdokumenten, men inte bara for
att anpassa verksamheten efter detta utan ocksa for ett sokande i att hitta
overskridanden mot vad som kanske uppfattas som ett traditionellt synsatt pa
kunskap och larande.

Ingela: Men det kanske ar sd att vi kan se vad barnen har lart sig genom att
ldsa av uttrycken battre. Det kanske finns tecken pa vad de har lart sig, som vi
kan l&ra oss att se.

Handledare: Ja, och s& kan man tanka pa olika plan, dels i projektet och dels
annat. Jag tror att jag skulle kunna se mycket i deras bocker (som de gor
sjalva under sagolasningen pa vilan). Att det finns mycket i deras spontana ri-
tande. Men sen tinker jag s& hér, att vi &r ju inte ute efter det har med fakta-
kunskaper i den hér delen. Utan vi har ju varit ute efter att koppla samman och
att lara sig tdnka genom att samtala. Lara sig tdnka sjalv och léra sig tdnka
mer i orsakssamband eller att vi har stallt fragor till barnen sé att de har fatt
tanka mer. Och ocksa genom att anvanda ritandet som tankeprocess.

Kunskapssyn i forhallande till naturvetenskaplig och
forskoledidaktisk tradition

Vid nagra tillfallen diskuteras vilken sorts kunskap som det naturvetenskap-
liga amnesinnehallet ska ge. Forskollararna talar om att de vill arbeta utifran
ett relationellt och ekologiskt synsatt och diskuterar vad det kan innebéra nar
det géller avdelningens projekt. Detta jamfors med hur naturvetenskap som
amnesomrade skrivs fram i laroplanen. Dessa fragor kommer till uttryck
sérskilt i det samtalsteman som handlar om att mejsla fram avdelningens
syfte med projektet och som skall ange en riktning att halla sig till i pro-
jektet. Inriktningen kom att kretsa kring fragor om liv och dod och relationer
i ett sammanhang dar aven vi manniskor ingar. En ambition ar ocksa att
Overskrida ett traditionellt och strikt avgransat naturvetenskapligt synsétt och
arbetssatt och som kommer till uttryck i ett av de forsta planeringssamtalen
under hosttermien:

Handledare: Just det, och sen maste man naturligtvis lyssna p& vad barnen
kommer med, det ar det som blir det intressantaste. Men man behover anda ha
ett slags grepp pa amnet. Det vi tittade pa igar det var nagra sana har grund-
grejor som att jamfora, likheter och skillnader och sa var det att relatera till
omgivningen. Det relationella och ekologiska tankandet, att vi tanker att det ar
nagot som Aar viktigt idag. Och s& kan man ju tanka om djur och liv och dod
och natur. Man kan ju tdnka éver om vi vill att det har med skelett ska vara
nagot som barnen far jamféra med andra former av skelett. Ar det ndgot vi vill
att barnen ska forsta, att skelett kan vara nagot mer &n bara doskallar. For da
vet man ocksa hur man ska stélla fragor. For da gér man det, staller fragor
med det syftet. /.../ Ja, det blir sa litt att vi bara ser det som ett dott objekt, for
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det 4r den gamla forskoletraditionen. Man lar sig alla delar och s& kanske man
far satta ihop det pé slutet.

Ingela: Och det ar inte bara den gamla forskoletraditionen, utan ocksa den na-
turvetenskapliga traditionen som ar valdigt stark. Sa vi pratade ocksa om att ta
in konst och poesi och sdna saker som gor att man haller fast vid att det rela-
tionella &r viktigt, d&ven ndr man ténker i naturvetenskap.

Handledare: Jo, for som naturvetare sa tanker man: Skelettet, vad heter dom
olika delarna och har barnen forstatt vad det har benet kommer ifrdn. Bra, nu
har dom lart sig det! Men barnen, dom &r aldrig bara naturvetare. Dom tar in
att det &r min morfar och jag har sett en sén. Det &r alltid ett konglomerat av...
i

Titti: N&r vi var i skogen idag kom ett barn med ett ntskal och sa att hér &r ett
notskelett.

Overskridandet av ett traditionellt naturvetenskapligt synsatt kan ségas inne-
fatta en vilja att komma bort fran en kunskapssyn som ser den Andra som ett
objekt (naturen, barnet) som varit forharskande i bade naturvetenskaplig
(Ostman, 2002) och férskoledidaktisk tradition, den essentialistiska synen att
kunna siga hur ndgot AR (Nordin-Hultman, 2004; Dahlberg, 2010). Mot en
kunskapssyn som tar med relationer och samband, ndgot som barn verkar ha
“naturlig” fallenhet for, eftersom de inte har lika stark fostran i de traditio-
nella tanke- och handlingssétt, som vi vuxna &r fostrade in i och bérare av.
Detta synsatt innefattas ocksa av att bejaka det som i forsta 6gonblicket ver-
kar ovidkommande eller for langt fran det vi kallar verkligt, fornuftigt
och/eller sannolikt. Det handlar om en 6nskan att vilja och vaga utmana sig
sjalva och den traditionella synen pa kunskap genom att haka i barns lust och
begér - begér for humor och fantasteri. Att som vuxen dras med i barnens
fragor och forsoka se pa fenomenen med barnens erfarenheter och deras
existentiella fragor — att berika &mnet med barnens fragor:

Handledare: Ja, fast jag vet inte faktiskt... vinta fa se (bldddrar bland papper
och teckningar) hur &r det dom séger? Moglet kommer frén en stjarna och fall-
ler ner pé jorden. Ingenting sdger att det 4r mogel fran borjan. “Ett stjarnfall
fran rymden dér sandmoglet kommer in” P& nat sitt &r det ju ocksd som en
signal som gor att det sétter i gdng. S& har jag uppfattat det. ”Det studsar fran
luften” — det ar ju valdigt manga olika grejer.

Mona-Lisa: Det flyger i luften, sager dom ocksa.

Handledare: "Mdglet kommer fran en planet.” Ingenting siger att det ar far-
digt nér det kommer. Dom pratar om processer, att det ska studsa och krocka
och sana saker.

Ingela: De &r nagra saker som ska sla ihop och da borjar det véxa.

Overskridandet fran ett traditionellt satt att se pa kunskap gor att arbetslagets
diskussioner under planeringssamtalen ocksa handlar om att forsoka vilja ett
syfte for projektet som inte laser fast syftet i faktakunskaper eller fardiga mal
att uppna. Samtidigt diskuteras ocksa att arbetssatt och organisation ska
gynna den vardegrund man vill att barnen ska fa erfara genom att vara del-
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aktiga i avdelningens verksamhet. Det synliggérs i varden som att vi ar 6m-
sesidigt beroende av och &r resurser for varandra, att det ska ges plats for
variation, jamforelser och olikhet. Det innebér en kunskapssyn som kan be-
jaka de olika sorters forklaringar som barnen kommer med, mer realistiska
och verklighetsanknutna liksom mer fantasifulla och dverraskande. | samta-
len reflekteras kring att man behdver “lyssna in” vad bade de mer fantasi-
fulla forklaringarna och de mer realistiska faktabetonade stér for. Ar det rena
spekulationer, kopplade till ”moderna sagor”, och/eller beskrivningar for
saker man anar, men inte riktigt vet, fakta man snappat upp, men inte begri-
per eller bara att barnen anvénder de erfarenheter, forklaringsmodeller och
det ordforrad de forfogar over. Forskollararnas reflektioner handlar om att
vara varsam och proévande i sin tolkning av det som barnen kommer med.
Detta hanger ihop med fragor om hur man ska forhalla sig till den proviso-
riska kunskap som skapas mellan barnen och vedertagen &mneskunskap.

Amneskunskap utifran barnens eget utforskande

Denna hallning far konsekvenser for relationen till fakta och &mneskunska-
per som resulterar i diskussioner och samtal om nér, hur och vilken sorts
fakta och &mneskunskap som dels forskolldrarna sjalva behdver l&sa in sig
pa, men ocksa hur, nar och vad som ska delges barnen. Flera samtal handlar
om att lata barnens egna tankar och idéer fa utrymme, da man tanker att l-
rande borjar i ett engagemang, ett intresse, och att det behover fa rum och tid
att komma till “’tals”. Samtidigt som det finns redan given kunskap t.ex. om
hur man namngivit olika skelettdelar pa svenska och latin. Ett val som gors
ar att ge barnen sjalva forst en chans att namnge och fa associera innan de far
veta att andra gjort detsamma fore dem. En héllning framkommer dar veder-
tagen naturvetenskaplig kunskap och naturvetenskapliga begrepp kan bli
viktiga pusselbitar i barnens kunskapsprocesser, men att det ar barnens bi-
drag som ska ges prioritet.

Titti: Du foreslar att vi ska forklara vad ett kretslopp ar och fraga om de vill
gora ett.

Handledaren: Jag tankte pa att gora barnen uppmarksamma pa att det ar ett
slags gemensam kunskap hér nu och att man skulle behdva visa upp de hér
teckningarna for dem, sa att de forstar vad en del har kommit pé&. Det har att
det ena gar frdn det andra och att det hanger samman, det ar ju s& dom sager
jattemycket. Och att dom finge del av varandras och séga att dom har — jag vet
inte om ni ska kalla det kretslopp, for det &r en slags....

Titti: Kedjor eller processer, har vi pratat om....

Handledare: Ja, for att hoja upp det dom redan tinker. “Titta vad ni har kom-
mit pd om man ldgger ihop alltsammans”. Och det &r en blandning av veten-
skap och poesi allt det har som &r s& spannande. Och att det &r okej att hitta
pa, pa det har sattet. Det ar under jorden, och det &r ju jattemycket under jor-
den nér det galler svampar. Bade under jorden och uppifran, fran rymden och
det &r ju inte heller taget ur luften, for Ijus och sol &r ju viktigt for allt liv.
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Mona-Lisa: Inget utan ljus.

Handledare: For sen, det som jag ser framfor mig, det &r en jattestor malning,
som vi skulle kunna bygga upp bit for bit, samtidigt som de jobbar och utma-
nas. Fér man ser hur mycket barnen kopplar ihop med hjalp av tecknandet.
Nar man ser sana har teckningar, det ar sant som bara sker i ritandet. Hur sa-
ker och ting kan hénga ihop med varandra. Att det har med sjélva ritandet att
gora. D& vore det roligt att gora en san stor méalning som bestar av olika bitar.
For da kunde vi fa in allting dar. Vi kunde diskutera det har med dom (bar-
nen).

Titti: S att det blir ndgot man haller pd med, inte att man gor fardigt allt och
sen ska det upp.

Handledare: Nej! Det ska véxa, for om de ser det pa vaggen, da kanske dom
kan tanka mer 6ver samband. Hur tar det sig ner? Vad hander pa vagen, fran
planeten och ner? Vad sker dar? Hur kommer mdgelmusiken till och var finns
lukten — hur ska den finnas med? Sa att man kan utmana dem, samtidigt som
enorm bild byggs upp.

Titti: Ska radjuret vara med?

Handledare: Ja, just det och bakterierna och de hir grejorna....och di kanske
man skulle jobba med... och bdrja visa fram det hir for dem och gora nagon
slags liten skiss, eller utkast. Bara genom att sétta upp dom dér (barnens stora
mdgelmalningar) gor att dom kan borja fundera, for da finns dom omkring en.
Monica: Ja, och sen kan det ju hénda att barnen vill flytta dem, vi har dom
nog inte dér...

Forskollarares forhallande till &mneskunskap har diskuterats av bl. a. Thulin
(2005; 2011) dar hon menar att en orsak till att larare i férskolan inte anvén-
der naturvetenskapliga begrepp tillsammans med barnen beror pa deras egen
ovana vid &mnet, men ocksa en tradition i forskolan av att sitta ”mannisko-
blivandet” fore “kunskapandet”. Till viss del kan forskolldrarnas osdkerhet
om nér och hur de ska tillféra begrepp och faktakunskaper i denna studie
ocksa hanforas till osakerhet om sjalva amnesomradet, liksom till en tradit-
ion som vander sig mot en direkt kunskapsoverforing. | de inspelade samta-
len kan man se att handledaren har ocksa har en handledande roll genom att
ta upp fragor som handlar om att ge fakta till barnen om saker de undrar
6ver. Hon tar upp vikten av att ge barnen begrepp som verktyg for att kunna
komma vidare i sitt utforskande, men inte enbart for att barnen ska lara sig
fakta eller innan barnen sjélva kommit med fragorna. Har 6ppnar den peda-
gogiska dokumentationen méjligheten att vara ett verktyg for att kunna ana-
lysera och tolka n&r &mneskunskap och adekvata begrepp blir relevanta i
forhallande till barnens eget utforskande och till ett dverskridande av ett
traditionellt naturvetenskapligt “’skolinnehall”.

De inspelade planeringssamtalen innefattar ocksa flera diskussioner och
reflektioner om synen pa kunskap ur flera aspekter, som kan jamfoéras med
uppmaningen i laroplanen (Lpf698/10) att i arbetslag diskutera inneb6rden
av kunskapsbegreppet och de fyra F:n; fakta, forstaelse, fardighet och fortro-
genhet, liksom att fantasi dr en viktig ingrediens i l&rande och kunskapande.
| planeringssamtalen diskuteras, som tidigare papekats, aterkommande om
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innebdrden i begreppet kunnande, liksom skillnaden mellan fakta och forsta-
else samt nar ny kunskap skapas och vikten av att ge utrymme for fantasi:

Handledare: Och mogelfaglarna, dom maste vara med. Sant tycker jag att vi
maste ha med, sant som visar pa det poetiska. Som har underjordssprak, ja, det
ar en pil dit.

Titti: S& det ar fantasi och fakta hela tiden, det &r ju det.

Ett annat exempel ar att fardigheter tas upp till diskussion i samband med att
barnen ska fa mojlighet att 6va upp sin skicklighet att anvanda olika tekniker
med vars hjalp de sedan ska kunna kommunicera sina idéer och tankar bade
med sig sjalva och med andra. Da diskuteras att olika uttryckssatt kraver
dvning och att man som barn behdver fa hjélp att se att varje uttryckssatt och
dess egen grammatik, som exempelvis nar man ska spela teater. D& behéver
barnen hjalp med att va pa olika strategier for att fa en publik att lyssna.
Detta kan relateras till laroplanens skrivningar i forhallande till bildningstan-
ken, att barn ska fa bilda sig utifran olika aspekter som intellektuella, sprak-
liga, etiska, praktiska, sinnliga och estetiska (Lpf698/10 s 7). Likasa att de
olika estetiska amnena bade ska ses som innehall och metod.

Sammanfattande reflektioner

Vad som framkommer i materialet fran denna forskola &r att det pagick dis-
kussioner och reflektioner, bade implicit och explicit, kring de egna fore-
stallningarna och att de pedagogiska dokumentationerna bidragit till att sa-
dana reflektionsprocesser kommit till stdnd. Processer som leder till ompro-
vanden av hur man forstar och ser pa barn, kunskap och larande. Man skulle
ocksa kunna se de pedagogiska dokumentationerna som en del av en kun-
skapssyn dar tillblivelsen star i centrum (Deleuze & Guattari, 2004) och dar
det inte handlar om att enbart ’fanga det som hant” genom representationer,
utan att kunna fanga de fragor och problem som barnen utforskar och som
upptar och engagerar dem. Samtidigt kan samtalen om dokumentationerna
for forskollararna, handledaren och mig som forskare, ségas bli en del i ett
utforskande av vad larande i naturvetenskap kan bli och vara. Da doku-
mentationerna deltar i sjalva utforskandet som en del av det relationella
potentialitetsfaltet genom att dessa hela tiden aterbesoks av barn och larare
tillsammans och av lararna i planeringssamtalen.

De grundantaganden och centrala begrepp som synliggors kring synen pa
barn, kunskap och ldrande i dokumentationer och planeringssamtal tycks
darmed starka den del av forskolans uppdrag som handlar om att ta vara pa
barnens meningsskapande och kunskapande i tillfalliga och rorliga proces-
ser. Pa det viset verkar det som begreppen och teorierna hjalper till att syn-
liggbra nér larande kan ske, nar méjlighetsvillkoren for larande finns. Men
det tycks finnas ett motstand mot eller hellre ett tomrum for att se och tala
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om vad det ar barnen lar sig nar det galler amnesomradet naturvetenskap. Ett
dilemma som handlar om att fa syn pa och uppmarksamma barns larande. |
samtalen uttrycks en évertygelse om att barnen ar inne i larprocesser — men
ocksa en osakerhet om vad det ar de lar sig. Handledaren hanfor detta till den
komplexitet vari larandet bestar som gor det svart att identifiera och besk-
riva. Det kan ocksa ses i ljuset av att samtalen ocksa i samband med detta
handlar om vad som raknas till ny kunskap och en dnskan att inte fastna i
enkla fakta, utan mer lata barnen koppla samman sina olika teorier och hypo-
teser med andras, att ldra sig stilla fragor istdllet for att ge “rétta” svar.
Samma ambivalens om vad ett férdndrat kunnande innebar tycks dock inte
galla for fardigheter nér det géller till exempel berattande i olika former,
tecknande, skicklighet i att hantera olika redskap och formagor som Gppen-
het, solidaritet, vanskap och ansvar for sig sjélva, varandra och miljon. Det
som Thulin (2011), foreslar handlar om att forskolans historiska bildnings-
ideal haft sin forankring i barns personlighetsutveckling och inte i deras kun-
skapsutveckling. Det kan dérfor handla om en ovana vid att kunna tolka
barnens uttryck i termer av vad de lart sig kring olika @mnesomraden, som
har naturvetenskap. Nagot som ocksa kraver god amneskunskap av forskol-
lararna sjalva. | den utvecklingspsykologiska tradition som varit forhars-
kande i forskolan har man lange beddmt och vérderat barn mot kriterier uti-
fran en generell utvecklingsnorm inom olika utvecklingsomraden som sprak,
motorik, kognitiv och social formaga 0.s.v. Genom den poststrukturella kri-
tik mot att bara bedéma de enskilda barnen mot fastlagda kriterier som
kommit till uttryck bade i utbildningsforskning, och som aven presenterades
i BOSK-kommitténs betdnkande (SOU 1997:157), finns ocksa en kritisk
hallning till detta inom det teoretiska perspektiv som pedagogisk doku-
mentation vilar pa. Detta motstand handlar ocksa om att bedémningar, dven
nér det géller larande och ett férandrat kunnande, séllan tar med samman-
hanget utan riktar hela sitt fokus pa individen. Detta verkar vara ett stort
utvecklingsomrade for forskolan som helhet; hur man gor bedémningar av
barns forandrade kunnande i relation till vad verksamheten i férskolan er-
bjuder utan att tappa éppenheten for det ovantade och of6rutsagbara nya. Det
finns i samtalen bade en vilja och osakerhet om néar fakta beh6vs och nér den
vedertagna kunskapen ska Overskridas och hur det ska géras. Till hjalp for
ett fortsatt forandrings- och utvecklingsarbete som tar vara pa barnens och
forskolldrares drivkrafter till l1&rande och meningsskapande kan teorier som
stoder en idé om samtidighet. Att det samtidigt &r mojligt att éppna for det
virtuella och for potentialiteten i nuet, samtidigt som en verksamhet som
forskolan ocksa alltid &r invavd i det som redan finns representerat i den
kultur den omges av.
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5.6 Larande och subjektskapande som ett relationellt
potentialitetsfalt

Ett ytterligare steg i analysen av materialet fran studien har for mig varit att
ga vidare utifran ett immanent perspektiv. | detta avsnitt ar avsikten att ut-
forska hur ett filosofiskt och teoretiskt perspektiv pa larande och subjekts-
kapande som ett relationellt potentialitetsfalt kan bli en transformativ kraft
och vad det lagger till for nya framtrédelser av det larande och meningsskap-
ande som pagick bade i barngruppen och i forskollararnas arbetslag. Detta
sker genom att begrepp fran det filosofiska och teoretiska perspektiv som
finns beskrivet i tidigare teoretiska avsnitt i denna del av avhandlingen sétts i
rorelse i métet med delar av det empiriska materialet fran de pedagogiska
dokumentationerna och fran de inspelade samtalen. Ett tilldgg som blivit
mojligt idag genom den pagaende forflyttningen och sokandet efter filoso-
fiska och teoretiska perspektiv som kan hérbdrgera komplexiteten, rorelsen
och tillblivandet i sddana verksamheter som t.ex. forskolan. Nar faltarbetet i
studien genomfdrdes 2005-2006, hade varken jag, handledaren eller férskol-
lararna tillgang till detta filosofiska perspektiv annat an i mycket begransad
omfattning. Men genom att jag samtidigt som jag foljde avdelningens arbete,
fick mojlighet att borja ndrma mig detta perspektiv i min doktorandgrupp,
blev erfarenheterna fran denna avdelnings mangfacetterade arbete, en ingang
till att ocksa forflytta mig teoretiskt. Detta innebar att begreppen synlig-
gjorde praktiken pa ett nytt sétt for mig.

Larande och subjektskapande som ett relationellt
potentialitetsféalt i mote med empirin

Pa planeringsmotet i slutet pa februari 2006, forsokte vi fa grepp om barnens
larprocesser och fragor, samt hur arbetet skulle ga vidare sa att alla barn fick
del av varandras teorier, berattelser och nyvunna insikter. De pedagogiska
dokumentationerna visade pa hur barnens anvandande av berattande och
humor vidgade perspektiven pa det konkreta naturvetenskapliga underso-
kandet. Hur barnen anvande erfarenheter fran sinnligt och praktiskt underso-
kande med fantasteri och hur de blandade fakta och fantasi. Men ocksa hur
viktigt tillgangen till manga olika sprakliga uttryckssatt (“hundra sprak™) var
for att alla barn skulle kunna bli delaktiga och fungera som resurser i arbetet.
I och med att barnen och férskollararna fick veta av foraldern som ar biolog,
att det svarta som de sett och undrat 6ver pa det doda radjuret skulle kunna
vara svart mogel, liksom det svarta pa krabbans framklor, borjar de upptacka
mogel lite hdr och var. De ser svampar med svart mogel i skogen, ronnbér
som mdglat och uppmarksammar att de sett mat mdgla hemma. Det blir star-
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ten pa ett nytt vagval for forskollararna, eftersom de tanker att mogel ar en
nedbrytningsprocess som gar att se och utforska. Det blir ocksa nu som alla,
bade barn och pedagoger, blir involverade och engagerade i ett underso-
kande och utforskande som stracker ut sig i tid och rum och som inkluderar
fler sidor och sprakligheter och dar humor och berattande pa flera sétt spelar
in som drivkrafter. Vaxelverkan mellan barnens idéer och forskoll&rarnas
forslag flatas mer och mer i varandra och begreppet rhizom (se s 122), lanat
av filosofen Deleuze (Deleuze & Guattari, 2004), blir ett verktyg for att be-
skriva de processer som pagar (Dahlberg, 2003; Dahlberg & Bloch, 2006;
Olson, 2008; 2009). Processer dar fragment och bitar som likt rhizomen
hakar i och l6sgors och skapar nya forbindelser och tillfalliga kopplingar.
Barnen lanar och hakar i varandras historier och berattelser om vad mogel
kan vara och varifran det kommer och vilken funktion det har. Det finns
egentligen ingen borjan eller slut, allt befinner sig hela tiden flytande i mit-
ten och hakar i ndgot och bildar nya kopplingar. Barnen utgar fran sina kon-
kreta erfarenheter, sddant som de bara hort och de diktar nya fantasirika och
spektakuldra hypoteser, metaforer och berittelser. ”Sa héar skulle det kunna
vara eller s& hér...” Det gor att det 6ppnas fler mojligheter for att kunna vava
in de skilda barnens unika bidrag. For barnen verkar det inte heller vara na-
got problem med att hdrbargera alla de olika berattelserna sida vid sida.

Olika barn har kommit med helt skilda teorier om varifran mdoglet kom-
mer. Négra pratar om manen, rymden, planeter eller kanske ar det marsianer
som har med sig mogelbakterier ner till oss i sitt rymdskepp. Ibland talar
barnen om varifran de tar sina idéer, som till exempel fran TV eller en serie-
tidning. Ibland kommer andra erfarenheter fran deras liv in i samtalen. En
dag nar de sitter och tecknar kommer ett av barnen in pé att man kan borra
sig ner till jordens karna som ar sa het. Han associerar jordens varma in-
nersta till att de hemma hos honom har borrat efter bergvarme. Vid detta
samtal lagger barnen i gruppen till ett spar dar moglet kommer fran under-
jorden och fran jordens varma innandéme. Langst dar inne finns en mogel-
maskin, dar moégelkvinnan sitter och producerar mdgel. Moglet borrar sig
upp till jordens yta och sen kan det smita in i vara hem och in i vara kylskap
och lukta sig till dar den gamla maten finns, eller kanske in pa ICA eller
Konsum. For i gronsaksdisken kan man ocksa ibland se frukter och gronsa-
ker som bdrjat mogla. Andra barn menar att moglet kommer fran skogen.
Det har de ju sjélva sett. En av flickorna berattade att méglet som bor i sko-
gen flyger till vart hus, smiter in, drar upp dérren till kylskapet och spottar ut
mogel pa en smorgas. Det vaxer, och vaxer och nar hela smorgasen ar tackt
av mogel har mogelbakterien gjort fardigt sitt arbete och flyger tillbaka till
sitt hem i skogen.

Barnens beréattelser vaxer med deras teckningar och far mer detaljer och
blir ocksa mer och mer fantasifulla. En grupp tittar pa sina teckningar fran
gangen innan och fortsatter att rita ner sina teorier. Tage sager till Felicia att
mogelbakterien maste vara stark som kan éppna kylskapsdorren. Tage ritar
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att mogelatomer skickas ut fran mogelsvampen och att moglet sjunger. Mans
ritar hur moglet pa smorgasen vixer upp och blir till en mogelstad. Det fall-
ler ut” som i en tratt, en "mdogeltalare” som talar ut en massa musik (bild s
194). Han ritar det som noter pa notstreck som symboler for musiken. Ja-
mina tecknar moglet som gar till slottet/skeppet och marsianer. Rymdskep-
pet landar forsiktigt sa vi inte hor det har pa jorden, moglet sjunger, kommer
ut for att sno grejer, tar vara grejer och ger oss mogliga istéllet. Berattandet
utvecklas med laserstralar som lyser pa natten. Tage sager att mogelbakteri-
erna ar som ljusstralar sjalva nar ett annat barn forslar att de tander sina lam-
por som de har i skalet. Det barnet tanker sig mdgelbakterien som en trad-
gardssnacka med skal. Nu har moglet blivit mogelbakterier eller mogelato-
mer, men vad &r skillnaden? Jo, mégelatomer &r langa och smala och mdgel-
bakterier ar korta, enligt barnen. Felicia som ritar sina mdgelbakterier
flygandes, ritar dem som insekter med vingar och med antenner eller kansel-
sprét. Andra, som Liam, ritar sina mogelfigurer mer som sma gubbar som
kan klattra omkring i kylskapet. Han tecknar dem som sma figurer som &r sa
sma att de behover stegar for att klattra upp i matvarorna och sedan borrar
och hackar de sig in och sprutar in det giftiga moglet i maten. For att lura oss
manniskor, sa de ostort kan gora sin uppgift, sover de oss med musik. Nagra
av barnen blir valdigt fortjusta i att moglet sjunger som vaggsanger for oss,
sa vi somnar. | planeringssamtal den 23/2 nér vi forsoker lasa och tolka bar-
nens teckningar blir vi forst fangade i vara egna fragor kring mogel:

Ingela: Ja, och det har jag ocksé undrat, finns det magel i rymden?
Handledare: Ja, visst pratar man om det, om mogel pa Mars eller manen.
Ingela: Ja, det borjar flimra till lite s& dar, att det kanske finns mdgel i rym-
den. For svampar och lavar ar ju ndgot av det som kommer allra forst och mo-
gel dr vil en sorts svamp. Sa det har ju nagot med ursprung att gora édnda. /.../
Det finns nagot dar ute i rymden. For nu senast, som de har sant ivag, sonder-
na — heter det sa? For dom &r ju dar och gar och fotograferar.

Handledare: Det ar val damm, eller stoft. Som smuts som &r pa ytan.

Titti: For mogel ar ju levande. Fragan ar om det finns nagot levande?

Ingela: Nat liv?

Handledare: Ja, fast jag vet inte faktiskt... vanta fa se (bldddrar bland papper
och teckningar) hur ar det dom sager? Maglet kommer fran en stjarna och fall-
ler ner pa jorden. Ingenting sédger att det 4r mogel fran borjan. “Ett stjarnfall
fran rymden dér sandmoglet kommer in” P& nét sitt dr det ju ocksd som en
signal som gor att det satter i gang. Sa har jag uppfattat det.

Titti: Ja, s skulle det ocksa kunna vara.

Handledare: For dom sdger: "Mogelatomer kommer ut frin mogelsvampen”
och ”Det studsar fran luften” — det &r ju valdigt manga olika grejer.
Mona-Lisa: Det flyger i luften, sager dom ocksa.

Handledare: "Moglet kommer fran en planet.” Ingenting séger att det ar far-
digt nar det kommer. Dom pratar om processer, att det ska studsa och krocka
och sana saker.

Ingela: De &r nagra saker som ska slé ihop och da borjar det véxa.
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Handledare: Jag tycker det fanns mycket sant i dom hér teckningarna. I sko-
gen finns mogelsvampen”, hér dr skogen och mogelbakterien (tittar och laser
pa teckningar) och s& vaxer det, bakterien och s véxer det mera och jatte-
mycket och sé flyger den hem” (Felicias teckning). Titta hér, hér &r ocksé en
som kopplar ihop det. Smuts &r mdgel och sa ett stjarnfall och sa aker det ner
nanting och da borjar moglet att jasa. Sen vet jag inte vad resten ar. Men det
ar ocksa liksom hopkopplat. Och hir — alla dom hér — den och sa dom andra
(bladdrar). Har ar inte rymden med, men en mogelstad, s& &r det brédet och
musiken, sdngen och mogeltalaren, det 4r som en hogtalare. ...

Ingela: ....ddr musiken kommer ut. For det gar liksom ut dér

Handledare: Sa det finns liksom sana har kedjor. Det var det jag blev fascine-
rad av i dom hdr teckningarna. Och har kommer mogel som rullar, samma
mogel blir storre och storre. ..

Titti: Dom har sina egna (teorier)ja, det &r helt otroligt.

Handledare: Och faglarna och spraket och har jorden

Ingela: Just det, det har &r under jorden.

| detta skede exploderar barnens fantasirika beréttande. De l&gger till humo-
ristiska pahitt och spar inte pa extraordindra detaljer. Nar arbetslaget vid
planeringsmotet studerar alla teckningar och beréttelser funderar de 6Gver
detta tillagg. En del av idéerna kommer fran det konkreta undersokandet, de
sinnliga erfarenheterna av lukten fran moglet och forstoringarna de sett ge-
nom stereoluppen. Annat dr rena pahitt, dar de tar och kopplar ihop allt moj-
ligt som rakar dyka upp just nar de sitter och tecknar tillsammans. Det &r
som om barnen talar om att nu borjar det bli lite for sakligt och att det be-
hovs en skjuts av 6verdad och fantasteri mitt i allt sakligt undersokande. Den
hér perioden drar med sig barn som annars tycker det ar svart att teckna, eller
som séllan gor sig horda i berattandet. Fabulerandet ger dem mdjlighet att
stiga in i det gemensamma relationella potentialitetsfaltet. En del andra barn
som ofta ar livliga berattare blir nu istallet mer utférliga nér de tecknar och
fyller pa sina berattelser. Mitt i allt detta, kan de mest hogtflygande historie-
berattarna nyktert sdga att egentligen tror de inte pa sina historier. Det &r en
lek helt enkelt, en lek som tar tag i barnen och leker med dem och oss, leken
leker oss (Steinsholt, 2004). Eller sa kan man se det som ett maskineri av
krafter som satts i rorelse och affekterar bade barn och vuxna (Deleuze,
2004). Barnens teckningar och beréattelserna som dokumenteras triggar igang
samtal mellan arbetslaget, handledaren och mig som gor att vi ser nya sam-
band mellan barnens idéer och vad som kan vara naturvetenskapligt, intres-
sant och ’sant”. Genom att bejaka bade det som verkar vara mer realistiska
och verklighetsanknutna upplevelser, iakttagelser och erfarenheter med det
hopkok av nya infall och fantasirika pahitt blir det som ett sjalvgaende ma-
skineri dar tempot dkar i mitten. Som ett mellanrum dar allt blir méjligt och
som utokar de olika deltagarnas potentialitet. En av effekterna av detta
frirum eller gemensamma begdr, blir att granserna for vad som blir mojligt
att undersoka utdkas och det gemensamma potentialitetsfaltet blir storre och
rymmer fler moéjligheter dven for oss vuxna. Meningskapandet sker mitt i
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héndelsedgonblicket nédr vi moter barnens teckningar och berattelser vid
sittande bord, och meningen finns i handelsen sjélv, i det immanenta har och
nu (Deleuze & Guattari, 2004). For vissa av barnen dppnades nya mojlig-
hetsvillkor, medan det for en del andra barn istéllet stingde och begrénsade.
Har insag vi senare, nar vi atervande till dokumentationerna, att en del barn
och de vuxna hade behdvt nya utmaningar i form av fakta/amneskunskap
kring t.ex. vad som finns i lufthavet runt oss. Detta var nagot vi kom fram till
forst i slutet av terminen, nar vi reflekterade Gver att nagra av barnen samti-
digt som de skruvade till sina pahittade historier, meddelade att det bara var
just pahitt. Under planeringssamtalet mitt pa terminen borjade vi dock disku-
tera hur vi skulle hjalpa barnen att borja sammanfatta de gemensamma kun-
skaper som de tillsammans skapat sa att de skulle kunna knyta ihop sina
tankar om mogel som nedbrytare med tankarna om radjurets dod. Nagot som
barnen sjélva paminde forskollararna om genom att frdga om var skeletten
tagit vagen. Denna fraga, liksom att ndgra av barnen gjorde oss uppmark-
samma pa att de ”bara hittar pa” kan, som pépekats ovan, vara ett tecken pa
att det ar dags att skapa mojligheter for fler utmaningar. Det forslag som
forskollararna nu gav till barnen var att géra en gemensam dokumentation,
som skulle fa vaxa fram och dar de olika delarna kunde flyttas utifran de nya
samband och kopplingar som skapades under processens gang. Man skulle
kunna se det som att en mojlighet att utifran Deleuze’s begrepp, ge bade
barnen och forskollararna en chans att bade vara i det redan aktualiserade
och samtidigt 6ppna for ett fortsatt virtuellt potentialitetsfalt for nya handel-
ser och transformationer (Dahlberg, 2010).

Processer, floden och transformationer

| séttet som arbetslaget tillsammans med sin handledare mejslar fram syftet
med projektarbetet och innehallet kring naturvetenskapliga fenomen, forhal-
ler de sig till laroplanens uppdrag for forskolan, men later det paverkas och
transformeras i motet med barnens konstruerande av problemfaltet. De lyss-
nar till barnens pagaende utforskande och gestaltande, som man skulle kunna
beskriva som, att barnen genom unika singuléra héndelser konstruerar ett
problemfélt dér de inte vet svaren (Deleuze & Guattari, 2004). Barnen i detta
projekt skapar ett problemfalt som handlar om att utforska betingelser for
livet och livets fortgaende i olika forvandlingsprocesser, nagot som blir till
ett gemensamt begér. Det ar kanske i forsta hand kopplat till den existentiella
fragan om vad som utgor liv. En fraga som ocksa for oss vuxna kan kopplas
till naturvetenskap. Men barnen ar inte i fosta hand ute efter att forsta vad ett
kretslopp ar. Det &r nagot vi vuxna ser kopplingen till och vi vet att det &r
nagot som &r vanligt att forskolebarn forvantas lara sig nagot om, ofta i for-
enklad och schematisk form. Forskollararna, liksom handledaren och jag &r
dock samtidigt ute efter att hitta sétt att overskrida dverforing och reproduk-
tion av enkla faktakunskaper. Férskollararna gér noggranna planeringar och
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forberedelser, men nar arbetet med barnen satts igang 6ppnar forberedelser-
na for ett experimenterande utan givna eller foérutbestamda Iésningar. | och
med att forskoll&rarna hakar i barnens intresse for mogel och bakterier som
livsprocesser flatas deras och barnens hopp och begér i varandra och sam-
manfors i nya och tillfalliga foreningar. Inom problemfaltet uppstar nya
kopplingar som standigt ror sig och hakar i vartannat pa nya satt. Barnen
paminner oss hela tiden om att de vill fa livet att fortsatta. De beskriver till
exempel hur det doda radjuret blir till jord med hjalp av maskar, mdégel och
bakterier. | jorden kan nytt gras véaxa och dar kan ett nytt radjur med en unge
i magen komma och beta. Det ar forst nar begreppet kretslopp hakar i bar-
nens “begir” efter liv och livsprocesser som det blir ett meningsfullt och
anvandbart tillagg till deras tankar och erfarenheter. Nagra av barnen anvén-
der i slutet av projektet begrepp som nedbrytning och kretslopp, medan
andra barn visar sin forstaelse genom sitt satt att teckna processer och beréatta
till sina teckningar.

Men barnen formulerar inte sitt problemfalt skilt fran forskollararnas in-
tentioner. Det handlar om ett émsesidigt beroende i en kroppsligt delad ge-
menskap och en gemensam kultur (Rinaldi, 2006). Barnen spelar med och
hakar i de vuxnas fragor och férslag och barnen visar att de vill vara del i ett
samarbete. Lika mycket som de vuxna funderar 6ver vad som intresserar och
engagerar barnen, lika mycket undrar barnen vad de vuxna &r ute efter och
forsoker uppfylla forskollararnas forvantningar genom att svara pa det satt
som de kan och som de tror forvantas av dem. Barnens lyhdrdhet infor de
vuxnas forvantningar skulle kunnat uppméarksammas mer som en del av ett
asymetriskt maktforhallande. Nar arbetslaget i planeringssamtalen laser och
tolkar dokumentationerna brottas de dock samtidigt med sina egna idéer om
vad projektet/problemet handlar om, vad barnen for in av idéer och sina in-
tentioner om att dverskrida larandet som 6verforing av faktakunskaper och
reproduktion av kunskap. Men det &r nar de blir smittade av och gar in i bar-
nens problemfélt om livet, som projektet tar fart och flyter ivag. Samtidigt i
min lasning/tolkning nu i efterhand, ser jag att ocksa amneskunskap blir en
“trigger” som ger arbetet en skjuts vid vissa tillfallen. Det sker nar barnen
och lararna samlat ihop fragor kring radjursskelettet och krabban och de far
veta av foréldern som &r biolog, att det svarta kan vara mogel och att bakte-
rier kan vara ”onda och goda” och att de spelar roll for livsprocesserna. I den
stunden i sjilva samtalségonblicket mellan biologen, barnen, forskollararna
och barnens iakttagelser och fragor skapas vitalitet och energi, en intensitet.
Mening som skapas i 6gonblicket och blir da en affekterande kraft som satter
igang nya fragor och utforskanden. Om man anvander begrepp fran Deleuze
kan man tala om att de blir del av en gemensam begarskultur (assemblage of
desire). Det handlar da i handelsedgonblicket inte om en forandring som
kommer ur logik eller planering utan blir nagot som uppstar i stunden, inom
den immanenta handelsen. Vid andra tillfallen som nar nagra av barnen kon-
staterar att de bara hittar pa, skulle det behévts mer av amneskunskap hos
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arbetslaget om just nedbrytningsprocesser, om bakteriernas funktion och om
hur mogel bildas och finns som sporer i lufthavet. Allt for att kunna moéta
barnens idéer och utmana dem vidare.

Léarprocesser och subjektskapande

Att lara innebér i detta sammanhang att vara delaktig i ett experimenterande,
ett experimenterande och utforskande som lyckas skapa och vidmakthalla en
utforskande gemenskap, innehallande vanskap byggd pa experimenterande
energi (Dahlberg, 2010). Det galler att ha tillit till att nagot kommer att
handa i stunden, dven om man inte ar siker pa vad. Det kraver lyhordhet
infor det som sker i héndelsen innan det redan sagda och aktualiserade. |
utvéarderingssamtalet den 7/4 gar arbetslaget, handledaren och jag tillsam-
mans igenom, olika delar i de bada terminernas verksamhet utifran syftet och
de varden lararna satt upp som ledord for sitt arbete. N&r vi kommer till hur
man ska beskriva barnens larande tar en av lararna upp svarigheten med att
tala om vad det &r barnen lart sig, men att det gar att kdnna av nér ett larande
pagar genom intensiteten i rummet (se exempel i avsnitt 5.5). En intensitet
som blir till genom barnens engagemang som marks pa att de sjunger, ar
glada och genergsa mot varandra. Daremot ar det nastan omgjligt att séga
vilket larande som sker. Det visar sig forst senare nar kunskaperna blivit
befésta och aktualiserade och handledaren sager att det inte ens da alltid ar sa
att barnen kan verbalisera vad kunskapen handlar om. Daremot visar ofta
deras teckningar hur de forklarar sambanden de har erfarenhet av genom alla
konkreta upplevelser i skogen och inne pa forskolan och dar samtalen mellan
barn och forskollérare ar en del.

Efter planeringsmotet i februari nér arbetslaget bestdmt sig for att samla
ihop alla barnens idéer och gora en ny teaterforestéallning och sedan tillsam-
mans med barnen bdrja planera for en gemensam dokumentationsvagg ver-
kar dokumentationen ha fungerat som en starkt padrivande kraft for bade
barnen och de vuxna. Tillsammans med varje formiddags fortsatta aktiviteter
av skilda slag bildas nya ansamlingar av forbindelser som skapar det kraftfalt
som Dahlberg (2010) med inspiration fran Deleuze (2004), talar om som det
relationella potentialitetsfaltet. Det relationella potentialitetsfaltet spanner
h&r mellan det som redan aktualiserats och representerats i barnens teorier
om mogel och radjurets dod, i forskollararnas tolkningar av dokumentatio-
nerna och vad de identifierat som mojligt att ga vidare med och det virtuella,
potentialiteten, som Gppnar for nya handelser. Oppningar for att vara i
nudgonblicket och en kvalitativ forandring som inte ar medierad genom re-
flektion och sprak nar det sker i sjalva handelsen, utan som aktualiseras ge-
nom spraket forst senare. Dahlberg skriver, att man kan siga att det relation-
ella potentialitetsfaltet ar effekten av forbindelser. Forbindelser som i det
har fallet blir till genom alla de aktiviteter som barnen &r engagerade i. Akti-
viteter i vilka barnen far upprepa och variera sina tankar och hypoteser i
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utforskande, gestaltande och uttryck i olika material och former. Men dar
repetitionen alltid innebdr att det blir variation och skillnad som upprepas,
inte likhet, identitet och analogi. I det relationella potentialitetsfiltet funge-
rar barn och pedagoger, men ocksa objekten, som navigatorer, genom att
vara oppnare och forbindare av relationer, men ocksa genom att vara stang-
are, gransvakter eller upplosare av forbindelser” (Dahlberg, 2010 s 12). |
detta sammanhang talar hon om subjektskapande som tillblivelse, att barn
blir till i hiandelserna och blir d& bade likt och olikt sig sjdlv”’ och det blir
svart att t.ex. tala om nagons sanna identitet. I samtalen finns exempel pa hur
forskollararna kan uttrycka en sadan unik handelse:

Mona-Lisa: Jo, med ritandet till exempel efter att Axel ritade profiler, efter det
fick han en tanke om att jag kan i alla fall. Det var nagot som klang till i ho-
nom.

Vars och ens singuldra subjektivitet blir da rorlig i forhallande till det sam-
manhang och hur dess kropp affekteras da potentialiteten vidgas eller be-
gransas. Den affekterande kraften kan ge bade positiva och negativa effektet.
En positiv effekt av potentialitet kan ge upphov till att bade barn och vuxna
far tillgang till nya satt att tala och agera, likaval som en negativ effekt kan
gora att man kanner sig oséker och att ens férmaga till handlande plétsligt
reduceras. | en forskolas vardagsliv forekommer bada dessa affekterande
krafter. Nar den affekterade kraften i stunden begrénsar potentialiteten kan
effekten k&nnas av som misslyckanden som forskollararna ibland beréttar
om, t.ex. nar en aktivitet eller uppgift upplevs som meningslés och trakig. |
det har sammanhanget poéngteras ocksa vikten av att ta med kroppens logik
av potentialitet genom affekt som en del av larprocesserna. | samtalen om
dokumentationen uppmarksammas ofta barnens kroppsliga uttryck av valbe-
finnande som resulterar i att barnen &r engagerade och fullt upptagna i sitt
gorande och att det ackompanjeras av sang, skratt och en livfull koncentra-
tion, en intensitet i rummet. Det gar att forbereda och planera for att dessa
skeenden ska bli mojliga, men det gar inte att i forvag bestimma vad som
kommer att ske. Déremot handlar det om att stanna upp och vara i handelsen
mer intensivt och férsdka svara mot handelsen som en potentiell bérare av
nya konstellationer, och upptacka verklighetens dimensioner pa nya satt
(Deleuze, 2001).

Barnen i studien anvander spraket pragmatiskt och kreativt. De anvander
alla sprakliga uttryck de har tillgang till, som det verbala, det tecknade och
det formande, for att producera mening och konstruera problem/fragor. Bar-
nen producerar sina egna fragor och larprocesser tar plats under tiden i han-
delsen som pagar nar de ritar, formar i lera eller bygger mogelmaskinen.
Genom att fa arbeta langsamt, med samma saker under lang tid, dar de este-
tiska uttrycken ocksa blir en del i larandet, ger det en synlig och sinnlig
feedback till den egna arbetsinsatsen. Vars och ens singuldra subjektivitet
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flatas i stunder av intensiv ndrvaro samman med ett kollektivt begar som en
smitta mellan de involverade deltagarna som gor att de kan motas och halla
problemet i rorelse. Deleuze beskriver detta som ett mojliggorande av rorel-
sen i en pagaende handelse dar de involverade kropparna &r indragna i en
for-personlig intensitet. Det ar inte en personlig kansla eller ndgot medvetet.
Enligt Deleuze och Guattari uppstar larandet i sjalva aktiviteten och &r nagot
som kommer fore spraket (det aktualiserade) i en zon av icke-kunskap (De-
leuze & Guattari, 2004). Deleuze sjalv anvander som exempel pa hur det ar
att lara sig simma. Det &r i vattnet och tillsammans med vattnet i motet mel-
lan kroppens och vattnets rérelser som kunnandet uppstar, och man visar att
man kan simma genom att gora det. Inte ndr man talar om att man kan
simma. De menar att larandet sker fére medvetenheten, eftersom det sker i
sjélva den verkliga aktiviteten, som inte kan representeras utan bara k&nnas.
Som till exempel, ndr en av forskollararna beskriver hur hon sett ett barns
upplevelse av en sadan erfarenhet: det klang till i honom”.

Anvéanda, lasa och tolka den pedagogiska dokumentationen

Det ar ingen latt uppgift for forskollararna att vara sa narvarande i stunden,
sa att de kan lamna sitt fokus pa den egna planeringen och vanda uppmark-
samheten mot handelserna sjélva. Men det verkar som om samtalandet, tolk-
andet och reflekterandet 6ver dokumentationerna hjélper dem att vid senare
tillfallen vaga lita pa att ndgot kommer att handa i aktiviteterna med barnen.
Nar de laser, samtalar och tolkar dokumentationer gemensamt skapas sadana
stunder dar det aktualiserade samtidigt samsas med en narvaro i nuet.
Dokumentation blir da en drivande kraft som satter igang tankandet i kon-
frontation med barnens gestaltade tankar och idéer. Det handlar dock inte om
att lata sig forblindas av vad som verkar vara en sjalvklar sanning utan lata
sanningen produceras av meningsfullheten i de handelser som dokumente-
rats (Olsson, 2008; 2009). Om att ha ett forhallningssatt till lasningen av
pedagogisk dokumentation dar man inte genast bdrjar leta efter en sann be-
tydelse, utan kan lata fragan om betydelse fortsatta att vara 6ppen och pro-
vande. Pa sa satt kan flera tolkningar hallas éppna samtidigt. Att behandla
den pedagogiska dokumentationen som en héndelse som skapar mening i
Ogonblicket, dgonblick dar dokumentationen inte redan &r bestdmd i sin be-
tydelse. Pa liknande satt som nar barnen provar sig fram om vad mogel kan
vara, var det kommer ifran, har for funktion och hur det uppstar. Ett lyss-
nande efter vad som engagerar, var vitaliteten finns i att konstruera problem
och vilken mening som ar under produktion. Detta for att forstka fa syn pa
larprocesser och lyssna efter hur de involverade kropparna forenar sig i det
gemensamma problemfaltet. Dar dokumentationen och samtalen om doku-
mentationen inte enbart och genast forsoker fanga vad som hant utan lyssna
in vilket problem som &ar under produktion. For att sedan kunna skapa Opp-
ningar och utmaningar och for att fortsatta halla rorelsen levande. Den peda-
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gogiska dokumentationen kan da fungera som ett verktyg for att satta inne-
hallet i centrum av det relationella potentialitetsfaltet. Ett lyssnande till
dokumentationen och barnens fragor som ocksa lar forskollararna att bli
béattre pedagoger (Rinaldi, 2001; 2006). For detta kravs av forskolldrarna inte
enbart nyfikenhet pa barnens fragor, utan ocksa pa det amnesomrade som &r
under utforskande. En nyfikenhet som tar forskollararna och barnen med till
nya begreppsvérldar inom det falt man utforskar tillsammans.

Sammanfattande reflektioner

Utifran vad som kommit fram i de analyser av de dokumentationer och pla-
neringssamtal som har redovisats kan man fraga hur detta exempel pa hur
pedagogisk dokumentation anvands som dokumentations- och uppféljnings-
form pa en forskola svarar mot det som i avhandlingen tolkats som forsko-
lans dubbla uppdrag. Namligen att bade fora vidare vart samhalles traditio-
ner och kunskap och att medverka till att barnen tillsammans far skapa kun-
skap och mening, samt att den pedagogiska verksamheten ska utga fran
barns intressen, erfarenheter och asikter. Som redan tagits upp, finns en oséa-
kerhet hos manga som arbetar i forskolan kring hur man ska tolka den revi-
derade laroplanens (Lpf698/10) skrivningar om att dokumentera, félja upp
och analysera de enskilda barnens utveckling, larande och férandrade kun-
nande for att kunna utvardera kvaliteten pa forskolans verksamhet. Den i
avhandlingen studerade forskoleavdelningen skulle kunna kritiseras for att
inte tydligare folja upp och analysera enskilda barns larande och forandrade
kunnande. Som svar pa en sadan kritik ar det angelaget att igen papeka att i
Lpfo98, som géllde nar studien genomfordes, fanns inga sadana precisering-
ar kring dokumentation, uppféljning och analys av varje enskilt barns for-
andrade kunnande pa det satt som uttrycks i den reviderade laroplanen,
Lpf698/10. Eftersom den forskoleavdelning som studerats borjat arbeta med
pedagogisk dokumentation och pa sa sétt lar sig mer om forhallningssatt och
verktyg som hor ihop med pedagogisk dokumentation, sd kommer de ocksa
att kunna producera dokumentationer som i efterhand kan ligga till grund for
ett sadant utvecklingsarbete.

Utvardering av de valda innehallsomradena i relation till
laroplanens uppdrag

Intentionerna som kan utldsas ur planeringssamtalen i arbetslaget kan ségas
handla om att genom att lyssna in barnens egna fragor bevara komplexiteten
i de transdisciplinara fragestéllningar barnen har kring liv, déd och aterfo-
delse och inte enbart lata dem fa del av schematisk faktakunskap kring krets-
lopp i naturen. Intentionerna hos forskolldrarna var inte heller att stanna vid
barnens schematiska bilder av skeenden och forlopp. De syften for avdel-
ningens projektarbete som de samtalade kring och bestdmde sig for var fol-
jande:

256



Syftet med att vélja &mnet skelett ar att stimulera och utmana barnen att ut-
veckla sin forstaelse for enkla naturvetenskapliga fenomen, sin nyfikenhet och
forméga att leka och ldra och sin formaga att lyssna, beratta och reflektera till-
sammans med andra barn.

Syftet med det har projektet ar att barnen utvecklar sin forstaelse for sin egen
delaktighet i naturens kretslopp genom att upptacka och visa pa likheter och
skillnader manniska — djur; visa pa att vi ar beroende av varandra manniska —
djur; kretsloppet; liv och déd. Barnen ska fa gora egna val, fa anvinda fakta
och fantasi, soka kunskap och lita pa sin egen férmaga, uppmarksamma for-
andringar, olikheter och detaljer, anvénda olika material och uttrycksmdjlig-
heter.

En utvérdering utifran dessa syften, som till stora delar har hamtats fran 1a-
roplanens (Lpf698) malformuleringar kring vad forskolan ska stréva efter att
varje barn ska fa majlighet att utveckla, gar att genomfora utifran den doku-
mentation som finns. Barnen har fatt mojlighet att utveckla sin forstaelse for
naturvetenskapliga fenomen som nedbrytning och som en del av ett av natu-
rens kretslopp®. De har utvecklat sin formaga att formedla upplevelser, tan-
kar och erfarenheter i manga uttrycksformer som lek, bild, rorelse, musik,
dans och drama/teater. | den reviderade l&roplanen (Lpf698/10) dar skriv-
ningarna kring flera malomraden fortydligats star t.ex. att forskolan ska
strava efter att varje barn utvecklar sitt intresse och forstaelse for naturens
olika kretslopp, for samband i naturen och utvecklar sin formaga att urskilja,
utforska, dokumentera, stalla frdgor om och samtala om naturvetenskap. Om
man féljer hur fragorna i projektet utvecklades kan man se ett forandrat kun-
nande. Den forsta frdga som barnen intresserade sig for var hur och varfor
radjuret de hittat i skogen hade détt. En fraga som ocksa forskollararna stan-
nade vid och lat barnen samtala om och komma med hypoteser kring. Hypo-
teser som dock var svara att undersoka och fa svar pa. Det blev mer av spe-
kulationer. Dessa fragor och spekulationer ledde dock vidare tack vare de
iakttagelser som barnen gjorde i skogen. Hur det luktade vid det doda radju-
ret, och att delar av pélsen, kottet och delar av kroppen forsvann. Nar bar-
nens fragor sedan kom in pa vad som hande med kroppen i nedbrytningspro-
cessen var detta en fragestallning som gick att iaktta, undersoka och ut-
forska. De fick ocksa jamfora och samtala om skillnader och likheter mellan
nedbrytningen av radjuret och en utbrunnen bil, med fragor om vad som kan
forsvinna forst, skelett eller jarnskrot. Att som forskolebarn fa tillfalle att
konkret undersdka och utforska med hjalp av olika sinnen, ger bestaende
minnen, enligt Gustav Helldéns longitudinella forskning (Helldén, 2012;
Helldén & Solomon, 2004). Minnen som kan ligga till grund for férdjupad
forstaelse i senare skolar om t.ex. ekologiska processer. Barn som har fatt
sadana sinnliga erfarenheter har lattare att ta till sig faktakunskaper och
skapa forestéllningar och utveckla sina tankar om liknande processer genom

5 Har &r det kolets kretslopp som varit aktuellt.
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skoltiden. Helldén och Solomon havdar ocksa att om barnen inte helt forstar
eller kan beskriva sadana komplexa foreteelser under forskolearen, sa ligger
dessa erfarenheter kvar i minnet. Sadana sinnliga minnen stannar pa ett helt
annat satt i medvetandet an kunskaper som bara fas genom att lasas eller
horas berattas om. Har spelar ocksa barnens intresse och engagemang en
viktig roll, liksom att de sjalva ager fragan.

Bild 24: Barnens dokumentation av hela projektet.
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Del 6 Sammanfattande diskussion
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En sammanfattande diskussion utifran studien om
pedagogisk dokumentation

Det har avhandlingsarbetet tog avstamp i fragor som uppstod i samband med
resultaten fran min licentiatstudie om individuella utvecklingsplaner. Fra-
gorna som undersoktes dar handlade om syftet med individuella utveckl-
ingsplaner och hur detta svarade mot laroplanens uppdrag, samt vilken barn-
syn och kunskapssyn som framtrddde i de dokument som anvandes. Resulta-
ten visade att individuella utvecklingsplaner sasom dokumentations- och
uppfoljningsform framst fokuserade pa det enskilda barnets utveckling utan
sérskild koppling till l1&rprocesser och verksamhetens utformning och inne-
hall, ndgot som véckte min undran éver hur andra uppféljnings- och utvérde-
ringsformer hanterar denna fraga. Denna undran ledde fram till att jag i dok-
torsavhandlingen narmare ville undersoka pedagogisk dokumentation i rela-
tion till 1998 ars laroplansreforms krav pa utvardering som grund for verk-
samhetsutveckling och systematiskt kvalitetsarbete. Foljande Gvergripande
fragestallningar formulerades for studien:

o Vilken sorts kunskap produceras genom anvéndandet av pedagogisk
dokumentation som grund for verksamhetsutveckling och systematiskt
kvalitetsarbete i forskolan?

o Hur styrs kunskapsproduktionen av de grundantaganden och de centrala
begrepp som denna dokumentationsform vilar pa?

o Vad kan ett immanent perspektiv ge som tillagg till verksamhetsutveckl-
ing och systematiskt kvalitetsarbete i forskolan?

I avhandlingen har jag anvant tre olika teoretiska perspektiv for att synlig-
gora den komplexitet som ett arbete med pedagogisk dokumentation innebér.
Dessa dr; ett laroplansteoretiskt perspektiv, ett poststrukturellt perspektiv
samt ett postpragmatiskt immanent perspektiv. I den hér diskussionen vill
jag aterknyta till dessa perspektiv genom att till dem koppla undersékning-
ens overgripande fragor. Nar det galler studiens tillforlitlighet har jag forsokt
redovisa empirin sa noggrant som mojligt, samt tydligt redovisat de teore-
tiska och filosofiska perspektiv som varit mina verktyg vid undersokandet
och analysarbetet. Med andra teoretiska verktyg hade andra fragor kunnat
stéllas och ddrmed hade andra resultat framkommit i studien.

Varfor pedagogisk dokumentation?

I samband med laroplansreformen 1998 fick pedagogisk dokumentation
relativt stort utrymme, ett utrymme som forstarkts med det stédmaterial som
Skolverket tagit fram i samband med den reviderade laroplanen 2010. I laro-
plansreformen fran 1998 uttrycks, bade i det statliga betankandet och i pro-
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positionen, att utvardering med stdd av pedagogisk dokumentation har tre
funktioner: bidra till utveckling av ny kunskap, kontroll av verksamheten
samt att ge information om verksamheten och darmed skapa legitimitet for
verksamheten. Sarskilt framhdvs pedagogisk dokumentation som en mojlig-
het att fa ny kunskap om barns larprocesser och dar demokratiaspekten i
form av delaktighet och inflytande i processerna poangteras. Ett inflytande
och en delaktighet som, utdver personalen i forskolan, inbegriper barn och
fordldrar. Sa trots att det i styrdokumenten, d.v.s. i laroplanen och i skolla-
gen, inte finns ndgra anvisningar om hur utvérdering ska ga till eller vilka
verktyg, metoder eller former som ska anvandas, har det anda fran statligt
hall getts foretrade for pedagogisk dokumentation. Ur ett laroplansteoretiskt
perspektiv pa styrning skulle detta kunna ses som ett satt att fran den natio-
nella styrningsarenan forflytta fokus fran de enskilda barnens utveckling mot
ett verksamhets- och larandeperspektiv. Det kan ocksa ses som ett satt att
styra utvarderingen av verksamheten, fran att handla om enskilda barns re-
sultat och vilka aktiviteter barnen far mojlighet till, mot att genom doku-
mentation, reflektion och analys synliggtra de larprocesser som de pedago-
giska aktiviteterna genererar.

Vad ger pedagogisk dokumentation?

Hur svarar resultaten fran studien mot dessa forvantningar pa forskolan som
en statligt reglerad samhallelig institution? Hur en enskild forskoleavdelning
arbetar med den komplexitet som innefattas i pedagogisk dokumentation kan
av forstaeliga skal inte generaliseras. De mojligheter och svarigheter, som
framkommer som resultat av analysen av avdelningens arbete, kan dock
bidra till problematisering av mer generella frgor kring de krav som stalls i
den reviderade laroplanen vad betraffar verksamhetsutveckling och systema-
tiskt kvalitetsarbete med stéd av pedagogisk dokumentation.

Som ett forsta svar pa fragan visar studien att pedagogisk dokumentation
kan fungera som grund for verksamhetsutveckling och kontinuerlig uppfolj-
ning av den pedagogiska/didaktiska verksamheten, men den visar ocksa att
pedagogisk dokumentation ar ett omfattande och krdvande projekt. Det kré-
ver dels en djup forstaelse av filosofiska och teoretiska perspektiv som grund
for reflektion och analys, dels kunskap och praktiska fardigheter for att
kunna dokumentera med hjalp av olika medier. Dessutom behévs en organi-
sation som kan stodja analys, reflektion och ett experimenterande forhall-
ningssatt. Detta ar nagot som studien visar tar tid att utveckla och omfatta i
en personalgrupp.

Genom att dokumentationen styr in mot ett aktivt lyssnande pa barns in-
tresse, nyfikenhet och gemensamma larprocesser, samtidigt som den fokuse-
rar hur forskolldrarna i arbetslaget utformar den pedagogiskt/didaktiska
verksamheten, kan den fungera som en form av formativ bedémning. Utifran
en bas i barnens egna fragor synliggors det kunskapsinnehall som barnen och
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forskollararna haller pa att utforska, vilket ger en viktig grund for utmaning
av barnens larprocesser, men ocksa som grund for utveckling av ny kunskap
och forandring av det pedagogiska arbetet.

Av studiens resultat kan utlasas att detta handlar om langsiktiga processer
som kraver en organisation som innefattar tid for samtal, reflektion och ana-
lys i arbetslaget. Det arbetslag som studerats har tillgang till en sddan organi-
sation. Aven om de hade arbetat en kortare tid tillsammans, sa hade de till-
gang till och ingick i ett sammanhang dar man sedan flera ar borjat bygga
upp strukturer for forandrings- och utvecklingsarbete, och dér pedagogisk
dokumentation sags som en resurs for detta arbete. Genom det kollegiala,
pedagogiska natverk som skapats fick forskollararna stod for utvecklingen
av det pedagogiska arbetet. De hade ocksa tillgang till en av de pedagogiska
handledare som fanns i anslutning till forskoleenheten i stadsdelen. | studien
framkommer hennes viktiga roll for synliggérandet av fragor som kan hanfo-
ras till mer filosofiska och teoretiska aspekter pa arbetet med pedagogisk
dokumentation, liksom for fragor om synen pa kunskap, fakta, amneskun-
skap och barns larande. Den strukturerade organisationen med dess relativt
fasta planering vad géller de yttre ramarna for barngruppsarbetet, i kombi-
nation med planeringssamtalen, 6ppnar dven for en mojlig flexibilitet i motet
med vad som sker under samtal och aktiviteter. Samtalen med utgangspunkt
i de pedagogiska dokumentationerna tycks ocksa ge de tre forskollararna en
okad lyhordhet for vad som sker i de pagaende handelserna, nagot som hjal-
per dem att vara mer narvarande i det som sker tillsammans med barnen. En
nérvaro som ger utrymme for medforskande och lyssnande till flera olikar-
tade uttryck fran olika barn. | analysen av de pedagogiska dokumentationer
som gors i anslutning direkt till projektet om de naturvetenskaliga fenomen
som barnen utforskar, framkommer ocksa att det inte racker att folja varje
enskilt barns larande, meningskapande och férandrade kunnande. Materialet
i studien visar att barnen hela tiden ar sammanflatade i relationer med
varandra och varandras fragor, idéer, och erfarenheter. Samtidigt som de
ocksa samhandlar med material, med rummet, tiden och de vuxnas fragor,
intentioner och planeringar. De processer som pagar i det gemensamma pro-
blemfaltet paverkar vars och ens unika deltagande, larande och meningskap-
ande.

Eftersom pedagogiska dokumentationer & materiella och finns kvar som
fysiska objekt, texter, bilder, ljudinspelningar och film kan de ocksa ateran-
vandas som underlag vid uppféljning av verksamheten, vilket ocksa gjordes
terminsvis och lasarsvis pa den aktuella forskolan dar studien genomfordes.
Syftet var da att vardera hur vl arbetet i forskolan svarade upp mot den egna
lokala arbetsplanen och till laroplanens mal. Ett ytterligare syfte var att upp-
foljningen och utvérderingen skulle ge ett underlag for identifiering av ut-
vecklingsomraden for forandring och utveckling av verksamheten. Detta
overensstimmer vil med det ansvar som forskolans ”Gppna laroplan” stiller
pa forskollararna och pa dvrig personal. Enligt laroplanen vilar ansvaret for
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hur det handlingsutrymme som finns uttolkas och anvénds, i hog grad pa det
arbetslag som &r medskapare av den pedagogiska verksamheten tillsammans
med barnen. De uppféljningar, som med stod av den pedagogiska doku-
mentation gjordes pa forskolan, skulle ocksa tillsammans med dokumentat-
ioner fran andra forskolor i enheten kunna ligga som en gedigen grund for
kontroll, beddmning och utvérdering av hela enhetens arbete.

En aktivt varderande roll som foérskollarare

I och med den reviderade laroplanens (Lpfd98/10) tillagg, dar bade forskole-
chefens och forskollararens ansvar regleras, forstarks badas ansvar for upp-
foljning och utvérdering. | dessa skrivningar ges forskollararen ett ansvar
for att kritiskt granska de verktyg som anvands och vilka konsekvenser de
far for barnens mojligheter till utveckling, larande och meningsskapande. En
sadan aktivt varderande roll blir da ett viktigt kompetensutvecklingsomrade,
liksom att forskolechefen lyckas skapa en organisation dér en sadan roll kan
ges tid och plats att utvecklas (Skolinspektionen, 2012). Materialet fran den
empiriska studien visar att sadana varderande processer kan bli mgjliga, men
att det da kravs ett aktivt sokande och en nyfikenhet fran forskollararna
sjalva att ta del av nya teoretiska och filosofiska perspektiv, samt en vilja att
kritiskt granska de egna forestéllningarna om barn, kunskap och l&rande i
relation till olika d&mnesinnehall. Materialet fran studien visar dven att re-
flektion och analys av dokumentationerna vidgade forskollararnas kompe-
tens att se och omfatta relationer mellan pedagogisk miljo, material, innehall,
barngruppen och deras egna intentioner och forhallningssétt som pedagoger.
Fragan om vilken kunskap som produceras genom anvandandet av peda-
gogisk dokumentation som grund for verksamhetsutveckling och systema-
tiskt kvalitetsarbete i forskolan har varit central i detta arbete. Ett resultat
som framkommit i analysarbetet &r att sjalva verktyget eller arbetsformen i
sig innehaller grundantaganden och begrepp som styr vilken kunskap fors-
kollarare och personal blir barare av och darmed ocksa vilken kunskap som
produceras. Samtidigt styr och begransar ocksa sjélva verktygen vilka pro-
cesser som kan ske. Detta &r nagot som poststrukturella utbildningsforskare
patalat som en konsekvens av att olika utvarderingsverktyg vilar pa olika
teoretiska antaganden (Dahlberg, Moss & Pence, 1999; 2001). De teoretiska
utgangspunkter som olika verktyg for uppféljning och utvardering vilar pa
styr seendet och uppmarksamheten mot vissa fragor eller foreteelser och
tillsammans med anvandarnas forstaelse satts, som Skolverket (2012b) skri-
ver, olika verktyg i en kunskapsapparat igang. De for darmed med sig skilda
praktiker sasom olika satt att tala om, agera i och arrangera verksamheten,
men ocksa olika utgangspunkter for analys och reflektion kring verksamhet-
en. Genom anvandandet av olika verktyg far saledes personal i arbetslagen,
genom diskussion och reflektion, en gemensam referensram och kan tala sig
samman till ett gemensamt sprak kring sitt pedagogiska uppdrag. Ett gemen-
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samt sprak som bade kan Oppna for eller begransa mojligheten till férand-
ring. Om forskollarare och dvrig personal i forskolan kan skaffa sig tillgang
till nya/andra filosofiska och teoretiska begrepp kan de ocksa utdka sina
mojligheter att handla i mellanrummet mellan de ramar som bildar den yttre
formen for en forskolas verksamhet (Haug 2003). Ramar i form av styrdo-
kument och mal, och lokala forutsattningar som barngruppens sammansatt-
ning, lokaler, personalens utbildning o0.s.v., och som verksamhetens organi-
sation maste stodja samtidigt som utrymme for forandring maste finnas.

Pedagogisk dokumentation som enbart teknik

Idag finns en samhallelig och politisk debatt kring att utbildningssystemet,
precis som andra valfardsstatliga omraden, ska evidensbaseras. | det sam-
manhanget har John Hatties (2008) metaanalyser av vad som ger de basta
resultaten i skolan blivit mycket diskuterade. Hattie har bland annat funnit
att formativa bedomningar, sdsom sjélvvardering, kamratvardering och tek-
niker for att medvetandegora bade barn och larare om de egna strategierna
for larande, &r de mest kraftfulla for att utveckla goda resultat i skolan. Tek-
niker, som enligt forskningen gett goda resultat, har med stéd av hans meta-
analyser i manga fall saluforts som fardiga program, som kan ge lararna en
evidensbaserad grund for feedback i undervisning och beddmning. Hattie
(2008) poangterar dock att det finns en dvertro pa att fardiga tekniker som
lararna bara dvertar blir lika verksamma som de ursprungligen var dér de
utarbetades. Risken med detta forfaringsséatt ar, enligt honom, att det genuina
samspelet mellan barnen och mellan lararen och barnen forsvinner, sarskilt
om teknikerna valjs av andra istallet for att efterfragas och kritiskt varderas
av lararna sjalva.

Under senare ar har en motsvarande kritik riktats mot pedagogisk doku-
mentation utifran studier som genomforts i svenska forskolor som séger sig
vara Reggio Emilia-inspirerade (se t.ex. Emilsson & Pramling Samuelsson,
2012, Vallberg Roth & Mansson, 2010). En del av den kritiken kan forstas
som att pad manga forskolor har den pedagogiska dokumentationen framfor-
allt blivit en teknik. Ofta pa grund av att forskollararna inte haft tid eller
mojlighet att sétta sig in i de mer komplexa teoretiska och filosofiska tankar
som ligger bakom. Det kan da resultera i att den dokumentation som gors
endast synliggor vad barnen gjort, och dér deras tankar och teckningar pry-
der forskolans vaggar eller sitter i barnens parmar, men inte anvinds som
underlag for utmaning av barnens larprocesser eller for planering och ge-
nomforande av verksamheten (Skolinspektionen, 2012). Motsvarande kan
handa om en kommun eller en forskolechef valjer att uppifran bestamma att
forskolan ska arbeta med pedagogisk dokumentation utan att det komplexa
tankandet bakom forankrats i arbetslaget. Kritik mot att pedagogisk doku-
mentation blir en teknik fors ocksa fram internationellt. Grieshaber och
Hatch (2003) hédvdar att pedagogisk dokumentation alltmer ses som en glo-
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bal industri utan kritiskt varderande av i vilka sammanhang det inlemmas
och brukas och ur vilka politiska, filosofiska och teoretiska utgangspunkter
den hérror (Grieshaber & Hatch, 2003). Intressant i detta sammanhang ar att
de studier som genomforts i Stockholmsprojektet (se vidare s 109) av dessa
forskare lyfts fram som just ett sadant kritiskt vetenskapligt forhallningssatt
till pedagogisk dokumentation.

Ovanstaende visar pa vikten av forskolechefers och forskollarares roll
som aktivt varderande kritiker i forhallande till anvandandet av bade peda-
gogisk dokumentation och andra verktyg for dokumentation, uppféljning och
utvéardering. Det vacker ocksa fragor om hur forskolans organisation i en
stadsdel eller kommun ser ut. Som visats i ett avsnitt i del 4 i avhandlingen,
har de kommunala forskolorna i Reggio Emilia utvecklat ett systemteoretiskt
perspektiv som inbegriper ett tdnkande om fdrskolan som organisation.
Sjalva séger foretradare for verksamheten i Reggio Emilia att de forsokt
skapa en “intelligent organisation” dér de, som framgatt tidigare, byggt in
pedagogistor och ateljéristor for att stétta och utmana det pedagogiska arbe-
tet. Denna organisation &r uppbyggd sa att forskollarare ges en reell mojlig-
het att bli kritiskt granskande pedagoger i samarbete med barn, kolleger,
foraldrar och politiker. Det &r en organisation med tid for kollektivt, labora-
tivt och experimenterande arbete och déar pedagogisk dokumentation sam-
manférs med studier inom skilda &mnesomraden och med ny forskning. Fo-
kus for ett sadant forandrings- och utvecklingsarbete i Reggio Emilia har
alltid legat pa de larprocesser som barnen &r involverade och engagerade i
och i relation till det samhalleliga utbildningsuppdraget, sdsom det forhand-
lats fram mellan personal, foraldrar, kommuninnevanare och politiker.

Barns fragor och larprocesser i fokus for kunskapsproduktionen
- ett immanent perspektiv

En tolkning av laroplanens uppdrag som forts fram i avhandlingen é&r att
forskolan har ett dubbelt uppdrag; att genom reproduktion féra vidare sam-
hélles traditioner, kultur och kunskap och samtidigt ge barn méjligheter till
att anvanda sin potentialitet for dverskridanden och eget meningskapande.
Resultaten fran de i studien analyserade planeringssamtalen visar att det
finns en ambivalens infor detta. En ambivalens som inte enbart finns hos det
studerade arbetslaget utan har forts fram som en allman kritik mot foérskolor
som anvénder pedagogisk dokumentation (Emilsson &Pramling Samuelsson,
2012; Vallberg Roth & Mansson, 2010). Orsak till ambivalensen kan vara,
som Thulin (2011) papekat, att i forskolans tradition har méanniskoblivandet
statt i centrum fore kunskapsuppdraget och att forskollarare darfor inte &r
vana vid eller kdnner sig fraimmande for att tydligt formulera vad barnen ska
fa mojlighet att lara under sin forskoletid. En foljd av detta kan yttra sig i att
personalen i forskolan darmed okritiskt foljer de spar barnen sjalva tar upp,
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nagot som medfor att de inte fullfoljer sina intentioner som larare och ej
heller foljer malen for verksamheten. Detta kan dels bottna i en osékerhet om
hur vedertagen dmneskunskap, exempelvis i form av adekvata begrepp, ska
komma barnen till del, dels vara en foljd av en osdkerhet kring vad det aktiva
lyssnandet till barnens egna fragor och potentialitet innebar. Det kravs en
balans mellan det redan aktualisera och representerade, mellan det som redan
satts i ord och begrepp och det immanenta som ér i tillblivelse.

Studien visar att precis som for barnen, ar det i sjalva hédndelseégonblic-
ket, i sjalva samtalen och reflektionen kring den pedagogiska dokumenta-
tionen, som det ibland uppstar “ahaupplevelser” i arbetslaget som skapar en
forhojd intensitet, som smittar av sig och sprider lust och nyfikenhet hos de
vuxna, och som ger kraft och energi infor det fortsatta arbetet tillsammans
med barnen. Nar forskolldrarna, i samband med reflektionen kring de peda-
gogiska dokumentationerna, gav sig tid att stanna upp infor barnens fragor
och ge betydelse at enskilda processer och handelser 6ppnades mojligheter
att se ovantade och oférutsedda ingangar till de fenomen som var barnens
innehéllsfokus.

For forstaelsen av vad som hander i dessa 6gonblick fungerar Deleuze
och Guattaris tillblivelseontologiska och immanenta perspektiv produktivt.
Som jag tidigare visat menar de att de ganger vi verkligen tanker &r nar vi
blir tvingade till det i motet med nagot helt oként. Barn forsétts troligen of-
tare i sadana situationer an vuxna, da de annu inte hunnit bli lika territori-
aliserade i forhallande till ett ortodoxt tankande. Av erfarenhet fran att ha
varit delaktig tillsammans med forskollararna vid planeringssamtalen vet jag
att de, liksom jag sjalv, erfarit den kraft och energi som emanerar ur sadana
dgonblick. En kraft som gor oss mer mottagliga fér det som barnen &r invol-
verade och engagerade i. Vid lasning, reflektion och analys av pedagogiska
dokumentationer kan det immanenta tillblivelseontologiska perspektivet
gora larare och forskare mer 6ppna och kéansliga for den affekt, vitalitet och
intensitet som skapas i de pgaende handelserna — i det 6gonblickliga.

Den viktiga potentialitet som ligger i lusten och begaret skapar pa sa satt
ett kollektivt engagemang for fortsatt utforskande och larande. Det imma-
nenta perspektivet, med dess filosofi och begreppsapparat, vidgar inte bara
kunskaps- och larandebegreppet, utan ger aven ett tillagg till ett yrkessprak
kring forskoledidaktiken. En forutsattning &r att forskollarare och évrig per-
sonal, i motet med enskilda barn och i métet med barngruppen, samt i motet
med den pedagogiska dokumentationen, inte enbart véarderar och beddmer
barns kapaciteter, fardigheter och kunnande, utan ocksa lyckas uppvardera
larprocesserna och lyckas ta vara pa det unika i handelserna — i nuégonblic-
ket. FOrst da lyckas vi ndrma oss Spinozas potentia — att vi aldrig vet vad en
kropp kan gora”.
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Summary

Introduction

During the 1990-ties Swedish preschool and school were strongly influenced
by societal transformations such as globalisation and decentralisation. Con-
sequences of these changes were seen in how preschool acquired its first
curriculum and in how the institution was brought into the Swedish educa-
tional system. Societal institutions such as preschool and school were now to
be governed by centrally formulated goals and outcomes rather than through
regulation, which in turn called for focus on questions of quality-assurance
and evaluation. With the transfer into the educational system local pre-
schools adapted differently to the demands on assessment and evaluation.
Two forms of documentation have been particularly pre-dominant: individu-
al developmental plans and pedagogical documentation.

In the curriculum for the Swedish preschool (Lpf698; Lpf698/10) the
basic values and content are formulated in the form of goals to strive towards
and not in the form of goals to reach. It is also clearly stated that the work is
supposed to depart from children’s own interests, experiences and opinions
and that teachers and the working-teams should make use of children’s
thoughts and ideas when planning and conducting the didactical activities. In
the delegation from the national level the task of the preschool is defined as
simultaneously reproductive through transmission of traditions and
knowledge and productive through letting children collectively create mean-
ing and produce knowledge. This can be understood as a two-folded mis-
sion: on the one hand a societal reproductive task and on the other a task that
implies letting children challenge and transcend existing knowledge. The
defined goals are directed towards what the preschool should strive for con-
cerning each individual child’s development and learning. However, it is
pointed out that it is the educational context that should be evaluated as there
are no defined goals to achieve for the individual child. In the preparatory
work for the curriculum it is pointed out that it is essential to use and devel-
op perspectives and methods of evaluation that relates to the goals of the
preschool. Perspectives and methods that can contribute to the development
of the pedagogical practice. From the point of view of curriculum theory this
is especially important, as tools for evaluation govern and shape both ques-
tions and analysis, and in that sense also dictates what becomes considered
as meaningful in an educational context.
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Purpose of the study

The purpose of the study is to examine, in relation to the demands of as-
sessment, evaluation and documentation, what kind of knowledge that be-
comes possible through the use of individual development plans and peda-
gogical documentation, and how this knowledge answers to expectations of
development of content, form and organization of the early childhood educa-
tional context. Another purpose is to examine what a post-pragmatic per-
spective and an immanent idea of evaluation can imply for the two-folded
task of the preschool: the societal reproduction of knowledge and the stag-
ing of possibilities for children’s own production of knowledge.

Research questions

e What kind of knowledge is created through the use of individual devel-
opmental plans and pedagogical documentation as a foundation for the
development of practice in the preschool and for systematic quality work.

e How is knowledge-production governed through the grounding presump-
tions and central concepts within each form of documentation?

e What can an immanent idea of assessment and evaluation add to the de-
velopment of practice and systematic quality work?

Areas of investigation

The study has been conducted in three parts. As questions of evaluation have
become so central as ideological governing of the preschool the first part
deals with this question. Within curriculum theory evaluation is considered
to have a governing effect through indicating what is important in a practice
(Dahlberg, Lundgren & Asén, 1991). Therefore it has been of interest to
study how governing has been handled in the process of introducing a cur-
riculum into early childhood education in 1998. As a background to the em-
pirical studies, and as a way to deepen the understanding of the ideological
governing, | have gone back to the texts that monitored the curriculum-
reform in 1998. As a way to give a background to the empirical studies and
as a way to deepen the understanding of how the ideological governing,
through the curriculum, functions, an analysis based on curriculum-theory
has been carried out in this first part.

In the second part the results from an earlier study on individual deve-
lopmental plans Why individual developmental plans? A study of a new tool
for evaluation in preschool (Elfstrom, 2005) is described. The results of this
study showed that this form of assessment and evaluation focused the indi-
vidual child’s development and not the educational context and its organiza-
tion and content. In the present study the purpose has been to examine the
theoretical presumptions behind the individual developmental plans that
make them, despite opposite intentions, into normalizing tools. Tools that
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strongly focus, assess and evaluate the individual child and omits the educa-
tional context. This becomes particularly urgent when considering new de-
mands in the revised curriculum (Lpf698/10) that proposes that the assess-
ment of children’s learning and development should be done in relation to
the development of the educational context. Results from the earlier study
also showed that the content of the pedagogical activities was not evaluated.
It was also shown that forms for describing the complexity of all the rela-
tions that influence content, organization, as well as individual and collective
learning processes was needed.

Due to these results the main study of this thesis, which is presented in the
third part, is directed towards examining pedagogical documentation. The
purpose here is to study how pedagogical documentation answers up to the
demands on documentation, assessment and evaluation. This has been done
through an empirical study of one preschool’s use of pedagogical documen-
tation during one year.

Disposition and content of the study

The study is divided into 6 parts:

Part 1 consists of a short background to the study and a description of the
study’s purpose and research questions.

Part 2 examines the curriculum reform of the preschool from a curriculum
theory perspective on governing through evaluation. This part serves as a
background for the two empirical studies.

Part 3 performs a re-reading of the results of the earlier study on individu-
al development plans in relation to the research questions of the present
study.

Part 4 introduces the main study on pedagogical documentation through
describing the background of pedagogical documentation and its roots in the
community preschools in the Italian town Reggio Emilia. This part also de-
scribes the background to the use of pedagogical documentation in Swedish
preschools. Thereafter follows a description of philosophical and theoretical
presumptions underlying the work with pedagogical documentation as well
as a description of a philosophical and theoretical move towards a post-
pragmatic and immanent perspective. Part 4 ends with relating to earlier
research on pedagogical documentation and natural sciences in preschool.

Part 5 presents the empirical study of how pedagogical documentation is
used in a Swedish preschool. The study’s design and methods for collecting
and analyzing data are described. Results and analysis is then presented in
five sections.

Part 6 contains a concluding and summarizing discussion where the re-
sults of the main study on pedagogical documentation are discussed in rela-
tion to the three research questions.
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Theoretical departure for the main study on pedagogical
documentation

The didactical departures that are associated with pedagogical documenta-
tion in this study concerns a border-transgressing and project-oriented way
of working. This way of working departs from the idea that children experi-
ence the world in a trans-disciplinary way, which implies that they do not
divide and limit their experiences, their play or their experimentations into
given categories or subject contents. There is an ambition to assure each
child’s participation in a collective creation of knowledge within the educa-
tional context. This way of working has inspired early childhood researchers
to, through post-structural theories, deconstruct and critically examine prac-
tice as habits, traditions and specific ways of looking upon knowledge and
the learning child. When encountering preschool practices some of these
researchers have looked for philosophical and theoretical departures capable
of handling the double mission of having to deal with a given content, and at
the same time listen to unexpected and unforeseeable questions from the
children when they through their actions create something new.

Within these research efforts of trying to find conceptual and theoretical
tools capable of harboring complexity in, for instance, that which happens in
a group of preschool children, some concepts presented by French philoso-
pher Gilles Deleuze and French psychoanalyst Félix Guattari proved to be
useful. Their philosophy of becoming focuses becoming, and the present
moment and experimentation, rather than focusing being. Immanence, affect
and virtuality are all central concepts and create the conditions for becoming.
The immanent concerns the question of what a body can do in the very pre-
sent moment where we already and always find ourselves. Within Deleuze
and Guattari’s philosophy the immanent, pre-conscious, and virtual becom-
ing is present at the same time as the learning that is actualized in what we
experience (Deleuze, 2001), but what they give most attention to, is the crea-
tion of concepts for that which is becoming. Through putting Deleuze and
Guattari’s concepts into work in relation to learning and subjectivity, Gunilla
Dahlberg and Liselott Olsson have described learning and subjectivity as a
relational field (Dahlberg, 2006; Dahlberg & Bloch, 2006; Olsson, 2008,
2009). When Dahlberg and Olsson put Deleuze and Guattari’s concept of the
“event” into work they show how children and teachers together create a
problematic field that opens up for collective experimentation. Preschool can
then use these tools for transgressing the logic of transmission and reproduc-
tion of knowledge. This adds something to seeing learning as linear and pro-
gressive and it makes it possible to look upon children, teachers, environ-
ment, material and subject content as a transforming relational field of po-
tentiality where learning concerns the creation of knowledge (Dahlberg,
2006; Lind, 2010; Olsson, 2008, 2009).
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In the present study | have related to these theoretical departures and conse-
quently I have used three theoretical perspectives: curriculum theory, post-
structural theory and an immanent philosophical perspective.

The empirical study of pedagogical documentation

The purpose of the empirical study has been to, through examples from one
preschool using pedagogical documentation, examine what appears in the
documentations and how this is used in didactical work when it comes to
organization of form and content. | have also looked for the consequences
for children’s learning and meaning-making within continuous development
work and systematic quality work in everyday practice.

The following questions have been used:

What appears as focus and content in the pedagogical documentations?
What themes of content appear within teacher’s planning-sessions?
Which conceptions of children, learning and knowledge appear?

What could an immanent approach to assessment and evaluation add to
the development of practice and systematic quality work?

The empirical material consists of pedagogical documentations produced by
children and teachers in the preschool class where the study was conducted.
It has been collected during fieldwork in class and during teacher’s planning-
sessions where documentation has been the focus for discussion and reflec-
tion. One part of the empirical material consists of recordings from 6 plan-
ning-sessions. These have been transcribed in their entirety and have togeth-
er with the pedagogical documentations been analyzed focusing how they
are used in planning and conducting pedagogical activities as well as devel-
oping the educational context.

When dealing with the empirical material my intention has been to make
visible both kind of learning processes that this study interprets that the cur-
riculum prescribes. One task of planning and conducting practice towards
goals to strive for and one task concerning giving space for children’s ideas,
experiences and interests where meaning-making and the creation of
knowledge finds its place. Two parallel trajectories that are made visible
within the preschool in which the study is conducted. Therefore | have also
used two different methods for analyzing. One method departs from curricu-
lum theory where descriptions and categorizations are part of a discursive
analysis of how teachers use pedagogical documentation together with the
children and what themes appear in their planning -sessions. The second
method consists of an immanent following up of the rhizomatic web of
threads that appear and transform through the practice and where pedagogi-
cal documentation is part of the relational field of potentiality.
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Results from the empirical study

Pedagogical documentation, as it is expressed in the examples from the pre-
school studied, gives an insight into what kind of knowledge and which
guestions are made possible through this specific form of assessment and
evaluation. When teachers discuss the concrete documentations they focus
children’s experimentation, questions, experiences and engagement as well
as how this is taken up and brought into their practical work in a natural
science project. The team of teachers also discuss children’s surprising and
unexpected ideas and perspectives. Their discussions deal with issues con-
cerning children’s experience as meaningful, fun and interesting as well as
boring, too difficult or not interesting. To a certain extent their discussions
also turns around when children develop their knowing and showing signs of
developing new skills, often of practical nature. At the same time, many of
the themes that appear show that the teacher-team discussions and reflec-
tions, to a large, extent is directed towards the educational context and to-
wards the professional role of the teacher. Two areas of discussion and re-
flection appear: children’s questions and interests and the professional role
of the teacher, both of these themes relate to the preschool’s task of docu-
menting, assessing and evaluating the educational context and practice. The
knowledge that are created and expressed in these conversations is by teach-
ers used in the everyday monitoring, transforming and developing of their
practice. This concerns, for instance:
o Assessment of the meaningfulness of different activities in relation to the
claimed purpose and in relation to children’s questions
o Assessment in relation to the subject content and the values that the pre-
school claim to work and stand up for
o Assessment and evaluation of chosen subject contents in relation to cur-
riculum
These are all assessments that depend upon the purpose and goals of the
class work and practice that teacher’s have defined. But the assessments also
depend on the discourses, central concepts and presumptions that teachers
and their supervisors are embedded in. A didactical question that needs to be
asked is if all children are represented in the produced documentation and if
all children’s interests and experiences are demanded and permitted to influ-
ence the planning and conducting of activities. In discussions during plan-
ning-sessions it becomes clear that there has been place for such questions.
However, the monitoring of each individual child’s learning and develop-
ment in relation to curriculum was not something that was given a lot of
attention during these discussions. This could be one area for further devel-
opment: to find forms for an active “listening” to pedagogical documentation
as a way of analysing each individual child’s learning in relation to what the
teaching context has offered, still though, without setting up criteria and
given outcomes for the child.
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Concluding reflections

Pedagogical documentation as a form for assessment and documenting is a
very comprehensive project harbouring many philosophical and theoretical
departures that demands a lot of time to be developed in a team of teachers.
Pedagogical documentation is also connected to an approach and a way of
thinking of democracy and children’s, teachers and parents rights and citi-
zenship in a transforming society. Therefore, there is no possibility to gene-
ralize the effects and consequences departing only from one preschool as an
example. But one can still get a glimpse of the possibilities and the difficul-
ties that pedagogical documentation can bring into continuous development
work in practice. The results in this study show that work with pedagogical
documentation can function as a form of continuous assessment that focus
the pedagogical and didactical practice. It directs questions towards chil-
dren’s curiosity, interests and collective learning processes at the same time
as it works as a continuous formative assessment for teachers concerning
their professional role as teachers and their organization of form and content
in practice. This gives them a ground for changing and transforming their
work and the content by basing themselves in children’s own questions. But
the results also indicate that these are long-term processes that demand an
organization that allows time for discussion, reflection and analysis within
the teacher-team. Yet another question concerns the possibility to use peda-
gogical documentation as material for evaluation of the educational context.
Partly, in order to acknowledge and bring in children’s ideas in relation to
locally formulated goals and outcomes as well as those formulated in curric-
ulum and also in order to identify areas in the educational context in need of
development and transformation. In the revised curriculum (Lpf698/10) the
responsibility of preschool teachers and head teachers, for assessing and
evaluation, is regulated and accentuated. Preschool teachers are here de-
scribed as responsible for critical examination of the tools used and the con-
sequences they have on children’s development, learning and meaning- mak-
ing. Such a role demands in turn the possibilities of further development of
competencies and that head-teachers create an organization where such a
role is given time and space to be developed (Skolinspektionen, 2012). Ma-
terial from the empirical study show that such evaluating processes are pos-
sible, but it demands of preschool teachers to be curious and to actively
search for new theoretical perspectives, as well as being willing to critically
examine one’s ideas of children, knowledge, learning and different subject-
contents.
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Learning and subjectivity as a relational field of potentiality — an
immanent perspective as an addition to evaluation

The experimenting with letting some of Deleuze and Guattari’s concepts join
the empirical material in the final part of this study, reveals that an immanent
perspective on documentation, assessment and evaluation adds a sensibility
and an openness for being present in the ongoing events. It creates possibili-
ties to be more receptive for what it is that engage and involve children. An
immanent perspective can with support from Deleuze and Guattari’s con-
cepts add something to the professional language of pedagogy and didactics
and this can start to function in teachers meeting with individual children as
well as the entire group of children. This encounter will take care of the po-
tentiality in the present moment and it will enhance the unique events as they
are happening. Pedagogical assessments can then value and assess both chil-
dren’s capacities, skills and knowing and children’s learning processes in the
present moment. This is important in order not to lose the vitality and poten-
tiality one finds in the will to learn that appears when children and teachers
are allowed to own their question.
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Bilaga 1

Ingela Elfstrom Johanneshov 18/8 2005
Lararhdgskolan i Stockholm

Inst. for individ, omvérld och larande

Tel: 08/ 737 96 94

Hem: 08/ 649 82 84

e-mail: ingela.elfstrom@Ihs.se

Till foraldrar och barn pa XXX avdelningen pa XXX

Jag heter Ingela Elfstrom och sedan i december ar jag doktorand pa Lararhdgskolan i Stock-
holm. Mitt forskningsarbete kommer att handla om hur forskolebarn lar sig och skapar forsta-
else kring naturvetenskapliga fenomen som omger dem. Men ocksa om vad pedagogisk
dokumentation har fér funktion i den processen och hur den anvénds av barn och pedagoger.

Under véren har jag, som en forstudie, foljt och samlat material pa en forskola i stadsdelen.
Nu har XX, XX och XX sagt ja till att lata mig folja deras arbete med projekten under detta
lasar. Tanken &r att jag ska vara med och observera och dokumentera nér de arbetar tillsam-
mans med barnen, framst pd formiddagarna sd mycket jag kan. Men ocksé ta del av den
dokumentation som barnen och pedagogerna sjalva gér och som kommer att finnas pa vaggar
och hyllor har pa avdelningen. Jag kommer ocksé att vara med pa avdelningens planerings-
moéten sé att vi kan ha en dialog kring dokumentationen.

I nuldget vet jag inte hur mycket av materialet fran avdelningen som kan bli aktuellt att an-
vanda i min avhandling. Men syftet med detta brev &r att presentera mig, mitt arbete och be er
alla om tillatelse att f& anvanda material, barnens bilder och deras forklaringar, teorier och
diskussioner som de finns representerade i avdelningens pedagogiska dokumentation, i min
forskning. I anslutning till avhandlingsarbetet kommer jag ibland att foreldsa kring mitt arbete
pa lararhdgskolan och i andra pedagogiska sammanhang. Jag undrar darfor om ni ger mig
tillatelse att anvanda barnens bilder och fotografier pa nar barnen arbetar med projektet, vid
sadana tillfallen.

Jag ber er darfor vanligen att kryssa i talongen och &tersanda den till forskolan eller till mig.

Om ni har fragor, ring mig garna! Jag kommer ocksa att vara med en kort stund pa ert foréld-
ramote.

Vanliga halsningar
Ingela Elfstrém
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Bilaga 2

Svarstalong angaende Ingela Elfstroms forskningsarbete:
....... Jag godkanner att pedagogisk dokumentation fran projektarbete dar mitt barn finns
representerat med ord och bilder anvénds i forskningsarbetet.

...... Jag godkanner inte att pedagogisk dokumentation fran projektarbete dar mitt barn
finns representerat med ord och bilder anvéands i forskningsarbetet.

Om du/ni godkanner detta undrar jag ocksa:

...... Jag godkénner att mitt barn aterfinns pa bilder och i text i avhandlingsarbetet samt i
foreldsningar kring detta arbete med sitt fornamn.

...... Jag godkénner att mitt barn aterfinns pa bilder och i text i avhandlingsarbetet samt i
forelasningar kring detta arbete endast under fingerat namn.

...... Jag godkénner att mitt barn aterfinns pa bilder och i text i avhandlingsarbetet samt i
forelasningar kring detta arbete endast under forutsattning att jag fore publicering far se dessa
bilder och l&sa dessa textutdrag forst. (Ange adress och telefon nedan.*)

...... Jag godkanner inte att mitt barn pa nagot sitt forekommer pa bilder eller i avhandlings-
texten.

Datum, ort Underskrift

Namnfortydligande

Aterlamnas till XX, XXX eller atersandes till Ingela Elfstrdm enligt adressen pé kuvertet.

* Adress: telefon:
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